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ИССЛЕДОВАНИЕ 

ПОТРЕБНОСТНОЙ СФЕРЫ 

ДОШКОЛЬНИКОВ 

С НАРУШЕНИЯМИ РЕЧЕВОГО 

РАЗВИТИЯ 

 

 

RESEARCH OF THE SPHERE  

OF NEEDS  

OF PRESCHOOL CHILDREN  

WITH IMPAIRED SPEECH  

DEVELOPMENT 

 

Аннотация. В современном об-

разовательном пространстве всё более 

актуальной становится ориентация на 

индивидуальность ребенка и специфи-

ку его развития. Несмотря на призна-

ние психолого-педагогическим сооб-

ществом ведущей роли мотивационно-

потребностной сферы исследований 

этого базиса личностного развития 

проводится недостаточно. Рассматри-

ваются результаты сравнительного 

исследования потребностной сферы 

дошкольников с нормальным и нару-

шенным речевым развитием и анали-

зируется связь потребностей с другими 

личностными характеристиками. 

Abstract. In today’s educational en-

vironment the focus on the child's individ-

uality and specificity of its development is 

becoming increasingly urgent. Despite the 

fact that modern psycho-pedagogical 

community recognizes the leading role of 

need-motivational sphere of personality, 

studies of this aspect of personal develop-

ment are not numerous enough. The article 

discusses the results of a comparative 

study of the sphere of needs of preschool 

children with normal and impaired speech 

development, and examines the relation-

ship between needs and other personal 

characteristics. 
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шения речевого развития; потребности; 
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безопасность; общение; рисуночный 

тест Вартегга. 
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В последнее время исследова-

тели все чаще обращают внимание 

на личностную сферу детей дошко-

льного возраста. Некоторые лично-

стные характеристики изучены 

лучше, а некоторые, в силу отсут-

ствия диагностического инстру-

ментария, рассматриваются с по-

мощью малоформализованных ме-

тодов исследования [7]. Важным, 

хотя до последнего времени оце-

ненным лишь априори, является 

значение потребностной сферы для 

развития личности ребенка. Даже 

сейчас, в XXI столетии, признание 

этого значения в основном зиждет-

ся только на транспонированных из 

психологии взрослых теоретиче-

ских положениях, практически не 

имеющих эмпирического доказа-

тельства в детской психологии [1]. 

Расширение научных представле-

ний об особенностях потребност-

ной сферы ребенка с дизонтогене-

зом может способствовать реализа-

ции индивидуально-личностной 

модели деонтологии в специальном 

образовании [14]. 

Диагностика потребностной 

сферы старших дошкольников 

осуществлялась с помощью мето-

дики «Рисуночный тест Вартегга». 

В 2010—2011 гг. он был апробиро-

ван нами на 150 дошкольниках 

с общим недоразвитием речи (да-

лее — ОНР) и 50 детях с нормаль-

ным развитием. Затем тест был мо-

дифицирован, полученный вариант 

был стандартизирован. В результа-

те его статистического анализа, 

в сравнении с другими личностны-

ми тестами, была установлена пе-

рекрестная валидность. Предлагае-

мая методика исследует следующие 

потребности: в аффилиации, в 

безопасности, в общении и др. Тест 

позволяет диагностировать не 

только потребностную сферу, но и 

некоторые другие личностные ха-

рактеристики [4; 5; 12]. 

Мы придерживаемся класси-

фикации значимых потребностей 

старших дошкольников, в которой 

выделяются: 

 потребность в безопасности; 

 потребность в аффилиации, 

принадлежности и социальном 

одобрении; 

 потребность в достижении; 

 потребность в общении и взаи-

модействии с окружающими; 

 потребность в уважении и при-

знании со стороны значимых лиц. 

Необходимо отметить, что на-

ми, разумеется, исследованы не все 

составляющие потребностной сфе-

ры дошкольников. Это, во-первых, 

невозможно сделать инструмен-

тально: отсутствуют необходимые 

диагностические методики. Мы 

изучали лишь те потребности, ди-

агностику которых позволяет сде-

лать «Рисуночный тест Вартегга». 

Во-вторых, мы руководствовались 

© Валявко С. М., Князев К. Е., 2014 
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и известным мнением А. Маслоу, 

который утверждал: «Следует раз и 

навсегда отказаться от бессмыс-

ленных попыток перечислить и ка-

талогизировать человеческие по-

требности и желания» [9, c. 65]. 

Кроме «Рисуночного теста 

Вартегга», для подтверждения 

ожидаемых связей между потреб-

ностями с другими личностными 

характеристиками мы использовали 

следующие методики:  

 «Исследование ценностных 

о р и е н т а ц и й  д о ш к о л ь н и к о в » 

(ИЦОД) [3]; 

 «Тест тревожности» [11];  

 «Тест общей и специальной мо-

тивации» (ТОСМ) С. М. Валявко [2]; 

 оригинальное стандартизиро-

ванное наблюдение за проявления-

ми застенчивости;  

 оригинальное стандартизиро-

ванное наблюдение за проявления-

ми тревожности;  

 оригинальное стандартизиро-

ванное наблюдение за проявления-

ми агрессивности;  

 оригинальное стандартизи-

рованное наблюдение за кон-

тактностью; 

 оригинальное стандартизиро-

ванное наблюдение за проявления-

ми демонстративности. 

Исследование проводилось 

в детских садах компенсирующего 

вида №№ 1570, 1372, 1820, 104 

г. Москвы в период с 2010 по 2013 г. 

В исследовании приняли участие 424 

дошкольника с общим недоразвити-

ем речи 5—6 лет (средний возраст — 

5 лет 8 мес.). В контрольную группу 

вошло 100 детей 5—6 лет 

с нормальным речевым развитием 

(средний возраст — 5 лет 7 мес.). 

Рассмотрим полученные экс-

периментальные данные. Потреб-

ность личности как нужда в чем-

либо может быть удовлетворена (в 

этом случае у детей нет реакции на 

соответствующий стимул «Рису-

ночного теста Вартегга») [12]. 

Потребность может быть не 

удовлетворена (т. е. реакция на со-

ответствующий стимул теста может 

быть выражена слабо, в средней 

или сильной степени). 

 

 

Рис. 1. Удовлетворенность/неудовлетворенность потребностей 
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Рис. 2. Возрастные различия в неудовлетворении потребности в аффилиации 

 
Рис. 3. Различия по полу детей  

с неудовлетворенной потребностью в аффилиации 

Так, например, потребность 

в аффилиации удовлетворена 

у 55,1 % детей с ОНР и 72,0 % де-

тей с нормальным развитием. По-

требность в общении удовлетворена 

у 66,6 % детей с ОНР и у 88 % детей 

с нормальным развитием (рис. 1). 

У дошкольников с нормальной ре-

чью наблюдается бóльшая, по срав-

нению с детьми с ОНР, удовлетво-

ренность в потребностной сфере. 

В данной статье мы анализи-

ровали данные по неудовлетворен-

ности потребностей детей. Напри-

мер, на рис. 2 и 3 представлены 

данные по выраженности неудов-

летворенной потребности в аффи-

лиации у дошкольников изучаемых 

групп. 

При рассмотрении кумулятив-

ных данных (рис. 1) 5-летних детей 

с выраженной потребностью в аф-

филиации можно сделать вывод 

о том, что в 5 лет у детей с ОНР 

неудовлетворенная потребность 

в аффилиации выражена сильнее, 
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чем при нормальном развитии. 

В отношении 6-летних детей ре-

зультаты исследования позволяют 

констатировать, что дети с ОНР и 

нормальным развитием статистиче-

ски не различаются по степени вы-

раженности неудовлетворенности 

в этом аспекте. 

В целом неудовлетворенность 

потребности в аффилиации у маль-

чиков (рис. 3) выражена слабее, чем 

у девочек, что не противоречит 

имеющимся научным данным [16]. 

У небольшой части дошколь-

ников — у 21,3 % с ОНР и 8 % с 

нормальным речевым развитием — 

потребность в безопасности удов-

летворена (рис. 1). Выраженность 

неудовлетворенной потребности в 

безопасности в исследуемых груп-

пах статистически не различается 

(см. рис. 4 и 5). 

Очевидно, это свидетельствует 

об особенностях возраста, которые 

связаны с активным формировани-

ем некоторых психологических за-

щит. Большинство исследователей 

связывает становление защитных 

автоматизмов с удовлетворением 

либо неудовлетворением базисных 

психологических потребностей ре-

бенка, самой ранней из которых 

является потребность в безопасно-

сти [13; 15]. 

При этом механизмы защиты 

можно рассматривать как те пер-

вичные интрапсихические образо-

вания, которые являются следстви-

ем ограничения спонтанной экс-

прессии ребенка [13]. 

Потребность в общении у де-

тей с ОНР имеет тенденцию с воз-

растом удовлетворяться, что, на 

наш взгляд, можно связать с ус-

пешным коррекционным обучени-

ем, преодолением недостатков речи 

и, как следствие, с овладением 

средствами общения (рис. 6). 

 
Рис. 4. Возрастные различия детей  

с неудовлетворенной потребностью в безопасности 
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Рис. 5. Различия по полу детей  

с неудовлетворенной потребностью в безопасности 

 

Рис. 6. Возрастные различия детей  

с неудовлетворенной потребностью в общении 

 

Рис. 7. Различия по полу детей  

с неудовлетворенной потребностью в общении 
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Таблица 
Различие между группами по t-критерию Пирсона  

для независимых выборок 

Потребности Значе-
ние t-
крите-
рия 

Значи-
мость 

Средние 
значения 

Стандартное 
отклонение 

в аффилиации 2,589 0,010 0,263 ±,102 

в безопасности 0,118 0,906 0,007 ±,058 

в общении 4,534 0,000 0,332 ±,073 

Примечание: tкрит = 1.9640 при p = 0.95. 

На уровне статистической зна-

чимости среди детей с ОНР неудов-

летворенная потребность в общении 

у девочек выражена немного силь-

нее, чем у мальчиков (рис. 7). Это не 

противоречит имеющимся научным 

данным по нормально развиваю-

щимся детям и связано с доминант-

ным полушарием [16]. 

Сравнение приведенных дан-

ных в таблице показывает, что вы-

раженность потребности в аффи-

лиации и потребности в общении 

у детей с ОНР и детей с нормаль-

ным речевым развитием статисти-

чески значимо различаются, а пока-

затели потребности в безопасности 

демонстрируют отсутствие разли-

чий при α = 5 % [8; 10]. 

Данные корреляционного ана-

лиза (корреляции значимы на уров-

не 0,05) показывают, что неудовле-

творенная потребность в аффилиа-

ции при ОНР имеет положитель-

ную корреляцию с неудовлетво-

ренными потребностями в безопас-

ности и общении, а также с ценно-

стями здоровья, игры, отрицатель-

но коррелирует с познавательной 

ценностью, ЗАН (здоровьем, ак-

тивностью, настроением), учебной 

мотивацией, мотивацией взаимо-

действия с окружающими, само-

оценкой. 

Неудовлетворенная потреб-

ность в безопасности имеет поло-

жительную корреляцию с неудов-

летворенными потребностями 

в аффилиации и общении, с духов-

ными ценностями, мотивацией 

взаимодействия с окружающими, 

стремлением к лидерству, тревож-

ностью. 

Неудовлетворенная потреб-

ность в общении имеет положи-

тельную корреляцию с неудовле-

творенными потребностями в аф-

филиации и безопасности, страха-

ми, ценностями здоровья, гедониз-

ма, застенчивостью, агрессивно-

стью, демонстративностью. Отри-

цательно коррелирует с познава-

тельной ценностью и самооценкой. 

У детей с нормальным разви-

тием выявлены связи (корреляции 

значимы на уровне 0,05) неудовле-

творенной потребности в аффилиа-

ции с неудовлетворенной потреб-

ностью в общении, а также с ду-

ховными ценностями и демонстра-
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тивностью. Кроме того, есть связь 

с неудовлетворенной потребностью 

в безопасности и агрессивностью, 

а также с потребностью в аффилиа-

ции, самооценкой и познавательной 

ценностью. Неудовлетворенная по-

требность в общении положительно 

коррелирует с ценностью в обще-

нии, отрицательно взаимосвязана 

с речевой тревожностью. Таким 

образом, выявленные многочис-

ленные связи между тестовыми 

оценками свидетельствуют о нали-

чии конвергентной валидности 

«Рисуночного теста Вартегга». 

На наш взгляд, полученные 

факты нуждаются в более подроб-

ных комментариях, которые мы 

приведем в дальнейших публика-

циях, так же как и анализ других 

исследованных нами потребностей. 

Выводы 

1. «Рисуночный тест Вартегга» 

дает конкретные данные о состоя-

нии ряда потребностей, в отличие 

от других диагностических средств, 

в которых отсутствует четкая диф-

ференциация потребностей и цен-

ностей и мотивации. 

2. Полученные данные свиде-

тельствуют о конвергентной валид-

ности «Рисуночного теста Вартег-

га», что подтверждает диагностиче-

ские возможности, заложенные его 

автором. 

3. У дошкольников с ОНР на-

блюдается меньшая по сравнению 

с их нормально развивающимися 

сверстниками удовлетворенность 

потребностной сферы. Учет этой 

особенности способствует более 

эффективной реализации принци-

пов деонтологии в специальном 

образовании. 

4. Проведенные процедуры ап-

робации, модификации, стандарти-

зации и валидизации теста позво-

ляют рекомендовать его для диаг-

ностики потребностной сферы 

старших дошкольников с общим 

недоразвитием речи и другими на-

рушениями речевого развития. 
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На сегодняшний день накоп-

лен значительный научный и прак-

тический опыт в области обучения 

и воспитания детей с ограничен-

ными возможностями здоровья, 

разработаны модели психолого-

педагогического и медицинского 

сопровождения, доказавшие свою 

полную состоятельность, представ-

лены авторские программы разви-

тия, коррекции и реабилитации, 

реализуемые в системе специально-

го образования. В педагогической 

науке выделены базовые модели 

интеграции как варианты организа-

ции совместного обучения детей с 

ОВЗ с нормально развивающимися 

сверстниками. Практика интегри-

рованного обучения стала законо-

мерным этапом и ведущей тенден-

цией развития системы специаль-

ного образования, подтверждается 

положительным опытом (Е. А. Ар-

хипова, И. П. Волкова, Л. А. Голов-

чиц, О. А. Денисова, Е. Е. Дмит-

риева, М. В. Жигорева, И. Ю. Лев-

ченко, И. И. Мамайчук, Н. Н. Мало-

феев, О. С. Орлова, Г. Д. Тарасова, 

Н. Д. Шматко). 

В настоящее время всё чаще 

приходится сталкиваться с таким 

понятием, как ребенок с особыми 

образовательными потребностями 

(потребностями в образовании). 

Дети с особыми образовательными 

потребностями — это дети, нуж-

дающиеся в получении специаль-

ной психолого-педагогической по-

мощи и организации особых усло-

вий при их воспитании и обучении.  

Часто понятие «ребенок с осо-

быми потребностями» связывается 

с симптомом аутизма, который иг-

рает роль не меньшую, чем другие 

нарушения, например интеллекту-

альная, речевая, двигательная не-

достаточность.  

В настоящее время ранний 

детский аутизм (РДА) рассматри-

вают как вариант тяжелого диссо-

циированного дизонтогенеза. На-

рушение эмоционально-волевой 

сферы, снижение способности 

к коммуникации, задержка и нару-

шения развития речи, а также сте-

реотипность в поведении, харак-

терные для такого психического 

нарушения, как аутизм, значитель-

но влияют на возможности адек-

ватного восприятия окружающего 

мира детьми с данным отклонени-

ем, их обучения и воспитания. 

Проблема обучения и воспи-

тания детей с РДА представляет 

интерес для ученых различных на-

правлений: медицины, психологии, 

дефектологии и логопедии. При 

коррекции этого нарушения ис-

пользуются разнообразные адап-

тивные среды, методы и приемы. 

Эффективность помощи детям 

с аутизмом в значительной степени 

зависит от социально-психологи-

ческой среды. 

© Козырева В. П., Орлова О. С., Голубева В. А., 2014 
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Реализация полноценного раз-

вития, образования и социальной 

адаптации ребенка с ОВЗ, в частно-

сти ребенка с РДА, становится 

в полной мере возможной лишь в 

той ситуации, когда обеспечены все 

необходимые условия. В этом слу-

чае инклюзивная образовательная 

среда будет соответствовать имею-

щимся у ребенка с ОВЗ возможно-

стям и ресурсам для полноценного 

«продвижения» по образовательной 

программе с соответствующей его 

возможностям динамикой. При 

этом точно так же будут удовле-

творяться образовательные потреб-

ности других детей, включенных в 

инклюзивный процесс. Наиболее 

обобщенно требования к условиям 

получения образования детьми с 

ОВЗ отражены в «Проекте специ-

ального федерального государст-

венного стандарта начального 

школьного образования детей 

с ОВЗ» (Н. Н. Малофеев, О. С. Ни-

кольская, О. И. Кукушкина). В нем 

говорится о том, что нужно дать 

интегральное (обобщенное) описа-

ние совокупности условий, необхо-

димых для реализации соответст-

вующих образовательных про-

грамм, структурированное по сфе-

рам ресурсного обеспечения. Вме-

сте с тем отмечается, что подобная 

система требований должна вклю-

чать в себя специфические компо-

ненты в соответствии с особыми 

образовательными потребностями 

детей с ОВЗ в целом и для каждой 

категории отклоняющегося разви-

тия в отдельности. 

Успешность развития познава-

тельной деятельности во многом 

определяется условиями адаптив-

ной среды, тем, какую содержа-

тельную помощь организуют 

взрослые ребенку, имеющему на-

рушения с момента рождения.  

Среда планируется и выстраи-

вается совместно педагогами, спе-

циалистами и воспитателями при 

участии родителей в процессе вы-

явления потребностей, особенно-

стей развития и наблюдения за са-

мостоятельными действиями, инте-

ресами детей. Там, где специалисты 

отмечают сложности и препятст-

вия, возникающие у ребенка в ос-

воении окружающего мира, они 

предлагают ему способы, позво-

ляющие преодолеть эти препятст-

вия (Т. В. Волосовец). 

Обучение ребенка с аутизмом 

является достаточно трудоемким 

процессом, требующим тесного 

взаимодействия специалистов, уча-

ствующих в жизни ребенка. 

Специалисты, работающие 

с детьми, страдающими аутизмом, 

должны в первую очередь пони-

мать особенности ребенка с аутиз-

мом, знать его сильные стороны, 

интересы, затруднения. Основные 

целевые установки обучения детей 

с аутизмом не должны отличаться 

от целей обучения других катего-

рий детей. Они должны получить 

такие знания и умения, которые 

смогут применять во взрослой жиз-

ни, при помощи которых смогут 

преодолевать настоящие и будущие 

трудности в жизненных ситуациях. 

Для ребенка, имеющего нару-

шения в развитии, социализация 

представляет собой сложнейший 

комплексный процесс. Особенно-
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сти такого ребенка вносят серьез-

ные искажения в прохождение им 

каждого этапа жизни. Поведение 

таких детей не вписывается в стан-

дартные рамки, непонятно окру-

жающим и не принимается ими. 

Л. С. Выготский неоднократно от-

мечал, что нельзя понять процесс 

развития ребенка с отклонениями в 

развитии без анализа социальных 

условий, в которых совершается 

его взаимодействие и сотрудниче-

ство с окружающей средой. Орга-

ническое нарушение в развитии 

ребенка создает почву для возник-

новения особенностей, являющихся 

прежде всего препятствием для 

общения в коллективе, для разви-

тия правильных взаимоотношений 

со сверстниками и взрослыми 

людьми, что, в свою очередь, спо-

собствует недоразвитию высших 

психических функций, которые при 

нормальном течении развития 

формируются в коллективной дея-

тельности. Основной путь социаль-

ной компенсации дефекта Л. C. Вы-

готский видел в нормализации об-

щения аномального ребенка с окру-

жающими. Для данной категории 

детей такая «ситуация» без целена-

правленной коррекционной помощи 

со стороны специалистов становит-

ся практически неразрешимой. 

Для детей с РДА социальная 

адаптация, или, иначе, овладение 

навыками адекватного функциони-

рования в обществе, невозможна 

в искусственно созданной среде, 

сильно отличающейся от обычной. 

На самом деле внутри рамок специ-

альных заведений у ребенка просто 

нет возможности приспособиться к 

обычной жизни. Он выходит в мир 

абсолютно неподготовленным, 

а его особенности, вместе с неже-

ланием общества принять их, усу-

губляют ситуацию. 

В детском центре инклюзив-

ного образования «Подсолнух» бы-

ла разработана программа создания 

детского инклюзивного лагеря для 

детей с РДА, посещающих центр. 

Целями создания программы 

явились: 

 создание специфической обу-

чающей и воспитывающей среды, 

будучи включенным в которую, 

ребенок со специальными образо-

вательными потребностями сможет 

реализовать свои личностные воз-

можности; 

 социально-психологическая 

реабилитация семей, воспиты-

вающих детей с нарушениями 

в развитии. 

Для достижения поставленных 

целей необходимо было решить 

следующие задачи: 

 создать материально-техниче-

скую базу лагеря; 

 подготовить педагогический 

состав (педагоги-дефектологи, пси-

хологи, волонтеры); 

 разработать индивидуальные 

развивающие программы для 

обеспечения непрерывного обра-

зовательного и воспитательного 

процесса; 

 организовать ежедневные ме-

роприятия по проработанному 

плану; 

 обеспечить полноценный оз-

доровительный отдых. 

Для успешности воспитания и 

обучения детей с РДА в условиях 
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лагерной смены была необходима 

правильная оценка их возможно-

стей и выявление особых образова-

тельных потребностей. В связи 

с этим особая роль отводилась пси-

холого-педагогической диагности-

ке, которая предполагала: 

– выявление особых образова-

тельных потребностей детей с ау-

тизмом; 

– определение оптимального пе-

дагогического маршрута; 

– осуществление индивидуально 

ориентированной психолого-педа-

гогической помощи детям с РДА 

с учетом особенностей психофизи-

ческого развития и индивидуаль-

ных возможностей;  

– планирование коррекционных 

мероприятий, разработку програм-

мы коррекционной работы в усло-

виях лагерной смены; 

– оценку динамики развития и 

эффективности коррекционной 

работы; 

– консультирование родителей 

ребенка. 

Основным организационным 

принципом лагеря стала вариатив-

ность форм работы и гибкость их 

применения, использование той 

или иной формы в зависимости от 

задачи, которая решается при заня-

тиях с конкретным ребенком. Кор-

рекционная работа велась в процес-

се всех занятий. В лагере были соз-

даны все условия для общения с 

каждым членом коллектива: роди-

телей друг с другом, родителей и 

педагогов, детей между собой и с 

другими родителями, с педагогами, 

волонтерами. Деятельность была 

организована таким образом, чтобы 

у каждого была возможность про-

явить свой творческий потенциал. 

Распорядок дня лагерной сме-

ны был четко простроен. В про-

грамму дня входили разнообразные 

виды деятельности. 

Организация социальных от-

ношений всех участников смены 

с учетом реализации потенциальных 

возможностей детей и взрослых, что 

требовало достаточно сложных ор-

ганизационных усилий. 

Вовлеченные в общую жизнь, 

дети с РДА при постоянной под-

держке педагогов, волонтеров на-

чинали участвовать в жизни кол-

лектива и приобретать новые навы-

ки общения. Они становились бо-

лее заинтересованными и эмоцио-

нально увлеченными. 

Инклюзивная практика осуще-

ствлялась и в ходе режимных мо-

ментов, к которым относились: 

– индивидуальные занятия со 

специалистами; 

– активные действия в специ-

ально организованной среде (сво-

бодная игра в групповом помеще-

нии, в специально оборудованных 

помещениях, прогулка); 

– совместная деятельность и иг-

ра с другими детьми; 

– прием пищи; 

– дневной сон; 

– организация взаимодействия 

в детско-родительских группах. 

Для некоторых детей с аутиз-

мом, обычно с тяжелыми наруше-

ниями и низкой функционально-

стью, необходимо было постоянное 

присутствие сопровождающего (при 

всех режимных моментах и в про-

цессе свободной деятельности). 
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По мере овладения ребенком опре-

деленными навыками подобная по-

мощь уменьшалась. Цель работы 

с такими детьми заключалась в том, 

чтобы они смогли самостоятельно 

находиться в коллективе. 

При планировании работы 

с детьми важно было использовать 

наиболее доступные методы: на-

глядные, практические, словесные. 

Если в лагерной смене находился 

безречевой ребенок, то педагоги 

использовали альтернативные спо-

собы коммуникации, что способст-

вовало эффективности общения. 

Настроение детей, их психологиче-

ское состояние в конкретные мо-

менты могли стать причиной варь-

ирования методов, приемов.  

Вовлечение семьи в деятель-

ность летней лагерной смены явля-

лось важнейшим условием и зало-

гом успешности организуемых и 

проводимых мероприятий.  

В лагере существовали раз-

личные формы работы с родителя-

ми: индивидуальные консультации, 

совместные индивидуальные заня-

тия, тематические собрания, группы 

общения родителей, родительско-

детские группы, совместная подго-

товка и проведение детских празд-

ников и театрально-игровых спек-

таклей. Все из перечисленных форм 

работы были нацелены на налажи-

вание и поддерживание контакта 

между родителями и ребенком. 

Все дети, участвующие в лет-

нем лагере, смогли получить бога-

тый, разнообразный, неоценимый 

опыт общения с множеством новых 

людей, как взрослых, так и своих 

сверстников. Они смогли использо-

вать приобретенные в ходе коррек-

ционных занятий навыки в различ-

ных реальных жизненных ситуаци-

ях. Опыт взаимодействия в услови-

ях лагерной смены создал у ребенка 

ощущение защищенности и безо-

пасности социального окружения. 

У детей начала формироваться са-

мостоятельность, чувство ответст-

венности и независимости. 

По окончании смены со всеми 

родителями проводилась беседа, 

посвященная обучению и воспита-

нию ребенка. Также родителям да-

валось домашнее задание с реко-

мендациями по отработке навыков 

и включению их в игровую и быто-

вую деятельность. 

Таким образом, создание инк-

люзивного лагеря является важ-

нейшим средством социально-педа-

гогической реабилитации детей 

с отклонениями в развитии, необ-

ходимым звеном системы непре-

рывной коррекционно-педагогиче-

ской работы. 
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ных условий для обучения детей с на-

рушенным слухом в общеобразова-
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сурсов и ассистивных технологий. Рас-

смотрен пакет современных ассистив-

ных технологий, которые используют-

ся при включении глухих и слабослы-

шащих школьников в образовательные 

организации.  
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assistive technology during lessons and 

special rehabilitative extracurricular 

activities after school. 

 

Ключевые слова: ассистивные 

технологии; инклюзивное обучение; 

дети с нарушенным слухом.  

Key words: assistive devices; inclu-

sive education; children with hearing im-

pairments. 

Сведения об авторе: Кулакова 

Елена Владимировна, кандидат педаго-

гических наук, профессор, кафедра 

сурдопедагогики, дефектологический 

факультет. 

About the author: Kulakova Elena 

Vladimirovna, Candidate of Pedagogy, 

Professor, Department of Surdopedagogy, 

Faculty of Defectology. 

Место работы: Московский пе-

дагогический государственный уни-

верситет. 

Place of employment: Moscow State 

Pedagogical University, Moscow. 

Контактная информация: г. Москва, пр-т Вернадского, д. 88. 

E-mail: evlk@mail.ru. 

 

Современное образование 

в соответствии с требованиями но-

вых образовательных стандартов 

ориентировано на предметное со-

держание и использование таких 

динамических, интерактивных форм 

организации учебного процесса, 

которые позволяют гибко приспо-

сабливать его к индивидуальным 

потребностям и возможностям 

учащихся. Сегодня перед школой 

стоит ответственная задача по пол-

ноценному включению детей с ог-

раниченными возможностями здо-

ровья в образовательный процесс и 

формирование у них необходимых 

для успешной социализации в со-

временном обществе компетенций. 

Следовательно, одной из ключевых 

является проблема создания специ-
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альных условий в общеобразова-

тельном учреждении для обучения 

таких детей. 

Особенности включения детей 

с нарушением слуха в общеобразо-

вательные учреждения в течение 

многих лет изучались психологами, 

педагогами, учителями-дефектоло-

гами не только в России (И. М. Ги-

левич, И. В. Королева, Е. В. Кула-

кова, Э. И. Леонгард, М. Л. Люби-

мов, Н. Н. Малофеев, Н. М. Наза-

рова, Л. И. Тигранова, Л. М. Шипи-

цына, Н. Д. Шматко и др.), но и за 

рубежом (П. Бейкер, В. Гудонис, 

М. Джонсон, Е. Д. Кесарев, Д. Лауве, 

П. А. Янн и др.). 

Теоретический и практический 

анализ проблемы убедительно до-

казал, что освоение неслышащими 

и плохо слышащими детьми про-

граммы будет эффективным при 

создании специальных условий 

в общеобразовательном учрежде-

нии, в том числе при наличии мате-

риально-технических ресурсов 

и ассистивных технологий. 

К материально-техническим 

ресурсам относятся архитектурная 

среда учреждения и организация 

рабочего пространства ребенка с 

нарушенным слухом в классе. Ар-

хитектурная среда учреждения 

предполагает структурирование 

информационного пространства 

школы, акустическую подготовку 

классных комнат, создание специ-

альных кабинетов для отды-

ха/релаксации и коррекционно-

развивающих занятий. Рабочее 

пространство ребенка с нарушен-

ным слухом в классе состоит из 

исправного слухового аппарата / 

кохлеарного импланта ученика, за-

ранее выбранной парты и партнера-

помощника, оснащенного мульти-

медийной аппаратурой и ассистив-

ными технологиями кабинета. 

Ассистивные технологии — 

необходимое условие успешного 

обучения глухих и слабослышащих 

детей в школе. К ассистивным тех-

нологиям относятся устройства, 

программные и иные средства, ис-

пользование которых позволяет 

расширить возможности лиц с на-

рушениями слуха в процессе прие-

ма информации, их адаптации 

к условиям жизни и социальной 

интеграции. Ассистивные устрой-

ства и технологии для лиц с нару-

шенным слухом включают устрой-

ства и технологии, предназначен-

ные для получения информации, 

в том числе учебной; приспособле-

ния, аппаратуру и технологии, ис-

пользуемые на коррекционно-раз-

вивающих занятиях специалистов; 

ассистивные устройства, предназна-

ченные для создания комфортного 

пространства в условиях образова-

тельной организации. 

Проанализируем пакет со-

временных ассистивных техноло-

гий, которые можно использовать 

при включении детей с наруше-

ниями слуха в образовательные 

организации. 

1. Устройства и технологии, 

предназначенные для получения 

информации, в том числе учебной. 

Акустическая система звуко-

вого поля — беспроводная система 

линейного акустического излуче-

ния, которая состоит из динамика и 

FM-передатчика/микрофона для 
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преподавателей. Она позволяет 

ученикам полноценно восприни-

мать распространяемую равномер-

но в классной комнате речь учителя 

в условиях повышенного фонового 

шума и на значительном расстоя-

нии от источника звука. Исполь-

зование системы в процессе обу-

чения эффективно не только для 

детей с нарушенным слухом, но и 

для всех остальных учащихся, так 

как активизирует внимание и поз-

воляет им качественно воспри-

нимать всю звуковую информацию. 

Акустическая система сосуществу-

ет с сетями WiFi и Bluetooth и под-

ключается к внешним аудиоуст-

ройствам. 

Радиокласс — беспроводная 

технология передачи звука (FM-

система), которая включает пере-

датчик/микрофон для учителя и 

приемник для ученика с нарушен-

ным слухом, соединенный со слу-

ховым аппаратом / кохлеарным им-

плантом через специальный адап-

тер / нашейную индукционную 

петлю / индуктор. Радиокласс по-

зволяет ученику с нарушенным 

слухом понимать речь в шумной 

обстановке, в сложных акустиче-

ских ситуациях, на удаленном 

от источника звука расстоянии. 

Комплекты звукоусиливающе-

го оборудования с комбинирован-

ными элементами проводных и 

беспроводных систем на базе про-

фессиональных усилителей (ста-

ционарная проводная аппаратура) 

предназначены для усиления и вы-

сококачественной передачи звука 

во время обучения глухих и слабо-

слышащих детей. Для каждого уче-

ника с нарушенным слухом преду-

смотрен микрофон, головные теле-

фоны / наушники. Аппаратура име-

ет индивидуальные регуляторы 

усиления и частотные регулировки, 

необходимые для настройки в со-

ответствии с нарушением слуха / 

данными аудиограммы ребенка.  

Мультимедийная аппаратура 

(интерактивные проекторы, доски, 

стол для обучающихся младших 

классов и дошкольников — SMART 

Table и др.) предназначена для 

сопровождения занятий педагога 

наглядными материалами и актив-

ного участия детей, в том числе и 

с нарушенным слухом, в познава-

тельном процессе.  

К визуальным устройствам 

и технологиям относятся телевизо-

ры с функцией выведения субтит-

ров на экран и программы для соз-

дания и редактирования субтитров. 

Эти устройства предназначены для 

организации сопровождения всех 

учебных видеоматериалов субтит-

рами, которые позволяют ребенку 

с нарушенным слухом полноценно 

воспринимать материал. Созданные 

в программе субтитры исполь-

зуются при демонстрации видео-

материалов на уроке. 

Программное обеспечение для 

глухих и слабослышащих, конвер-

тирующее речь в текстовый и жес-

товый форматы — «iCommunicator». 

Программа позволяет организовать 

на занятиях и дома коммуникатив-

ную среду для глухих детей, вла-

деющих письменной и жестовой 

речью, у которых устная речь не 

сформирована или ее использова-

ние крайне затруднено. Общий 
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принцип применения — взрослый 

говорит, речь преобразуется в текст 

и жестовый язык на экране компь-

ютера. Можно заранее записывать 

и неоднократно перезаписывать 

необходимые в конкретной ситуа-

ции речевые сообщения. 

2. Приспособления, аппаратура 

и технологии, используемые на 

коррекционно-развивающих за-

нятиях специалистов. 

Это полисенсорные, слухоре-

чевые тренажеры, с помощью кото-

рых на индивидуальных коррекци-

онных занятиях идет развитие слу-

хового восприятия у глухих и сла-

бослышащих детей и формирова-

ние/автоматизация произноситель-

ных навыков. Приборы позволяют 

не только усиливать звуки речи: 

дети при помощи вибротактильных 

устройств контролируют произно-

шение звуков и ритмико-интона-

ционную структуру слов, фраз.  

Специальные копьютерные 

тренажеры и программы по раз-

витию восприятия и воспроиз-

ведения речи предназначены для 

формирования различных компо-

нентов речи (восприятие неречевых 

звуков и звуков окружающего ми-

ра, речевых единиц и текстов; фор-

мирование различных сторон вос-

произведения речи; работа над лек-

сическими и грамматическими 

средствами языка, развитие комму-

никативных навыков) у глухих и 

слабослышащих дошкольников и 

школьников. Кроме того, преду-

смотрены упражнения, способст-

вующие развитию мелкой мотори-

ки, внимания, памяти, словесно-

логического мышления, эмоцио-

нально-волевой и мотивационной 

сферы. 

Программный продукт «Рабочее 

место дефектолога на базе ПК» — 

инструмент для разработки разви-

вающих материалов специалистами 

(учителями-дефектологами (сурдо-

педагогами), логопедами, психоло-

гами), предназначенный для созда-

ния заданий из скомплектованного 

и пополняемого графического, тек-

стового, звукового материала по 

определенной теме, объему и со-

держанию.  

Развивающие програмы и 

комплексы — специализирован-

ные компьютерные программы для 

дошкольников и школьников — 

направлены на развитие представ-

лений об окружающем мире, раз-

витие речи и других познаватель-

ных процессов. 

Использование электронных 

методических ресурсов для специа-

листов и педагогов, обучающих 

детей с нарушениями слуха, спо-

собствует повышению профессио-

нальной компетентности педагогов 

и специалистов, которые проводят 

коррекционно-развивающие занятия 

с детьми дошкольного и школьного 

возраста с нарушенным слухом, 

в том числе включенных в общеоб-

разовательное пространство. 

3. Ассистивные технологии, 

предназначенные для создания 

комфортного пространства в 

условиях образовательной ор-

ганизации. 

Сюда относится «безбарьерная 

среда» для детей с нарушенным 

слухом, которая включает органи-

зацию визуализированных источ-
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ников информации или полноцен-

ного информационного простран-

ства школы. Стенды с наглядным 

материалом о правилах поведе-

ния/безопасности, распорядке/ре-

жиме функционирования учрежде-

ния, полноценное расписание уро-

ков с указанием номеров кабине-

тов, анонсы последних событий / 

ближайшие планы, табло с «бегу-

щей строкой» на этажах позволят 

ученикам с нарушенным слухом 

беспрепятственно воспринимать 

максимальное количество сведений 

и быть в курсе актуальных событий 

школьной жизни. Световая индика-

ция начала и окончания урока 

в классах и помещениях общего 

пользования (залы, рекреации, сто-

ловая, библиотека и т. д.) или уни-

версальный беспроводной цифро-

вой сигнализатор с вибрационной и 

световой индикацией позволит глу-

хому/слабослышащему школьнику 

адекватно реагировать на звуковые 

сигналы, которые он не всегда спо-

собен услышать. 

Комфортное пространство пред-

полагает наличие оборудованных 

кабинетов для отдыха (сенсорные 

комнаты) и специальных коррекци-

онно-развивающих занятий. 

Доступный Интернет и теле-

фон с функцией работы в режиме 

СМС-сообщений, телефонные ап-

параты для слабослышащих школь-

ников со встроенным усилителем 

сигнала обеспечат ученикам пол-

ноценные контакты с родителями, 

сверстниками, учителями. 

Анализ современных асси-

стивных технологий позволяет ад-

министрации учреждения заранее 

подготовить образовательное про-

странство для включения учеников 

с нарушенным слухом в школу. 

Тем не менее необходимо помнить, 

что на сегодняшний день глухие 

и слабослышащие дети — весьма 

разнообразная по многим показате-

лям группа, в которой степень 

и необходимость использования 

материально-технических ресурсов 

и ассистивных технологий также 

будет значительно отличаться. 

Детей с нарушенным слухом 

в соответствии с педагогической 

классификацией и особенностями 

организации специального образова-

тельного пространства условно мож-

но разделить на несколько групп: 

1) дети, состояние слуха и уро-

вень развития которых позволяет 

им успешно обучаться в общеобра-

зовательных учреждениях при ус-

ловии применения специальных 

материально-технических ресурсов 

и ассистивных технологий в мини-

мальном объеме; 

2) дети, уровень развития кото-

рых требует создания специальных 

материально-технических условий 

и использования ассистивных тех-

нологий; 

3) дети, по уровню развития спо-

собные обучаться только при нали-

чии материально-технических ре-

сурсов и ассистивных технологий 

в специально организованном обра-

зовательном пространстве. 

Детям первой группы для ус-

пешного обучения в общеобразова-

тельных организациях необходимы 

ассистивные технологии для полно-

ценного получения учебной инфор-

мации (желательно использование 
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акустической системы звукового по-

ля, обязательно применение мульти-

медийного оборудования) и создания 

комфортного пространства в услови-

ях образовательной организации (ви-

зуализация актуальной информации, 

доступность технических средств 

коммуникации). 

Обучение школьников второй 

группы требует использования раз-

нообразного оборудования для 

восприятия ими информации на 

основе слухового (акустическая 

система звукового поля или радио-

класс) и зрительного (мультиме-

дийная аппаратура, визуальные 

устройства и технологии) анализа-

тора. При организации специаль-

ных коррекционно-развивающих 

занятий рекомендуется использо-

вать полисенсорные, слухоречевые 

и специальные копьютерные тре-

нажеры и программы по развитию 

восприятия и воспроизведения 

речи, развивающие програмы и 

комплексы. Обучение таких детей 

предполагает создание комфортно-

го пространства в условиях образо-

вательной организации (визуализи-

рованные источники получения 

информации, специальные кабине-

ты для отдыха и проведения кор-

рекционно-развивающих занятий, 

доступные технические ресурсы 

коммуникации). 

Организация обучения школь-

ников третьей группы в общеобра-

зовательной школе возможна толь-

ко при создании специальных ма-

териально-технических ресурсов и 

максимальном использовании асси-

стивных технологий. Для получе-

ния учебной информации необхо-

димо комплексное применение 

специального оборудования (ра-

диокласс и/или звукоусиливающая 

аппаратура), мультимедийных ви-

зуальных устройств и технологий 

(интерактивные проекторы, доски, 

столы, субтитры в учебных филь-

мах др.), в отдельных случаях воз-

можно применение программного 

продукта «iCommunicator», конвер-

тирующего речь в текстовый и жес-

товый форматы. К обязательному 

оборудованию будут отнесены 

приспособления, аппаратура и тех-

нологии, используемые на коррек-

ционно-развивающих занятиях спе-

циалистов, в том числе и «Рабочее 

место дефектолога на базе ПК», 

электронные методические ресур-

сы. Создание комфортного про-

странства в условиях образователь-

ной организации потребует от ад-

министрации предусмотреть мак-

симальное разнообразие визуали-

зированных источников получения 

информации, специальные кабине-

ты для отдыха и коррекционно-

развивающих занятий, технические 

средства для эффективной комму-

никации с родителями, сверстни-

ками, учителями. 

В рамках проекта «Доступная 

среда для детей с нарушениями 

слуха в образовательных организа-

циях» в течение 2012—2013 года 

проводился мониторинг общеобра-

зовательных организаций Западно-

го округа г. Москвы. В 35 школах 

Западного округа на разных ступе-

нях обучения учатся 72 ребенка 

с нарушенным слухом, среди кото-

рых 96,5 % — слабослышащие, 

3,5 % — глухие.  
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Среди слабослышащих выявле-

ны дети с легкой (32 %), умеренной 

(50 %), средне-тяжелой (14,5 %) сте-

пенью снижения слуха. 

Данные мониторинги подтвер-

дили, что адекватное слухопротези-

рование и поддержка большинства 

слабослышащих школьников специ-

альными педагогами и психологом 

позволяет им полноценно воспри-

нимать учебный материал и адапти-

роваться в школьном коллективе. 

Глухие дети и часть слабослыша-

щих со средне-тяжелой степенью 

нарушения слуха испытывают зна-

чительные трудности в обучении и 

взаимодействии со сверстниками — 

все они нуждаются в организации 

специальных образовательных ус-

ловий и комплексном сопровожде-

нии специалистами. 

Все учащиеся с нарушениями 

слуха находятся на различных сту-

пенях школьного обучения. Боль-

шинство детей (56 %) на момент 

мониторинга обучались в 5—9 клас-

сах — наиболее значимых для ус-

воения основ наук. В начальной 

школе выявлен 31 % учеников из 

числа школьников с нарушениями 

слуха. Интересно отметить, что по 

сравнению с данными мониторинга 

2010 г. (24 %) число таких школь-

ников увеличилось, что свидетель-

ствует об устойчивой тенденции ко 

включению таких детей в общеоб-

разовательную школу. Наименьшее 

число учащихся (13 %) продолжили 

обучение в старшей школе. По 

сравнению с мониторингом 2010 г. 

(8 % старшеклассников среди 

школьников с нарушенным слухом) 

ситуация практически не измени-

лась. Это косвенным образом под-

тверждает наличие трудностей при 

усвоении программы в основной 

школе, возможно связанных и 

с недостаточным обеспечением ма-

териально-техническими ресурсами 

и неэффективным использованием 

ассистивных технологий. 

Важно отметить, что 86 % детей 

обучались в обычных средних обще-

образовательных школах, 7 % — 

в школах здоровья и 7% — в шко-

лах, реализующих инклюзивную 

практику. 

Результаты мониторинга шко-

ли позволил отнести 32 % детей к 

первой группе, так как их состоя-

ние слуха и уровень развития по-

зволяет успешно обучаться в обще-

образовательных учреждениях при 

условии применения специальных 

материально-технических ресурсов 

и ассистивных технологий в мини-

мальном объеме; 50 % учеников 

с нарушенным слухом были отне-

сены ко второй группе — им тре-

буются специальные материально-

технические ресурсы и ассистив-

ные технологии для успешного 

обучения; 18 % детей мы отнесли к 

третьей группе — они способны 

обучаться в специально организо-

ванном образовательном простран-

стве, только при наличии комплек-

са материально-технических ресур-

сов и ассистивных технологий. 

В процессе мониторинга были 

проанализированы специальные 

образовательные условия, создан-

ные для глухих и слабослышащих 

школьников, в том числе наличие 

материально-технических ресурсов 

и ассистивных технологий. 
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Анализ выявил следующее:  

– во всех школах администрация 

не владеет информацией о необхо-

димых и достаточных ресурсах для 

обучения детей с нарушенным 

слухом в зависимости от их осо-

бенностей и индивидуальных воз-

можностей; 

– в большинстве (88 %) общеоб-

разовательных школ  не уделяется 

должного внимания специальным 

материально-техническим ресурсам 

для глухих и слабослышащих уча-

щихся: не создано полноценное 

информационное пространство 

школы, нет специальных кабинетов 

для отдыха/релаксации и коррекци-

онно-развивающих занятий. В об-

щеобразовательных школах, кото-

рые участвуют в программе округа 

по реализации инклюзивного обу-

чения различных категорий детей с 

особыми образовательными по-

требностями, особое внимание при 

создании материально-технических 

ресурсов уделяется «безбарьерному 

пространству» учреждения. Необ-

ходимо отметить, что при этом ад-

министрация ориентируется на де-

тей с нарушениями опорно-двига-

тельного аппарата и нарушениями 

зрения. К сожалению, во всех шко-

лах отсутствуют специальные асси-

стивные устройства, предназначен-

ные для создания комфортного 

пространства, в том числе и обра-

зовательного, глухим/слабослыша-

щим учащимся; 

– использование ассистивных 

устройств во всех 35 школах в ос-

новном ограничивалось примене-

нием на уроке мультимедийного 

оборудования. 

В классе отсутствовали спе-

циальные устройства для необхо-

димой поддержки ребенка с нару-

шенным слухом в процессе полу-

чения звуковой (акустические сис-

темы, радиоклассы, звукоусили-

вающая аппаратура) и письменной 

(визуальные устройства с выведе-

нием субтитров на экран) инфор-

мации; 

– в большинстве школ, реали-

зующих инклюзивную практику, 

организованы коррекционно-разви-

вающие занятия специалистов 

(учителя-дефектолога (сурдопеда-

гога), психолога, логопеда, соци-

ального педагога) с неслышащими / 

плохо слышащими детьми. Однако 

отсутствие специальных кабинетов 

для занятий не позволяло специа-

листам в полной мере применять 

полисенсорные, слухоречевые тре-

нажеры, специальные копьютерные 

программы по развитию восприя-

тия и воспроизведения речи и др.; 

– выявленные проблемы оказы-

вали негативное влияние на про-

цесс усвоения программного мате-

риала глухими/слабослышащими 

школьниками и не способствовали 

эффективному включению их 

в инклюзивное образовательное 

пространство. 

Таким образом, создание ма-

териально-технических ресурсов и 

применение ассистивных техноло-

гий в соответствии с особенностя-

ми и возможностями детей с нару-

шениями слуха — необходимые 

условия успешного обучения глу-

хих и слабослышащих в общеобра-

зовательной школе. Использование 

ассистивных технологий в практике 
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инклюзивного обучения позволяет 

расширить возможности лиц с на-

рушениями слуха в процессе прие-

ма информации, адаптации их 

к условиям жизни и социальной 

интеграции.  
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Проблема мотивации и мотивов 

поведения человека, в том числе в 

сфере сохранения своего здоровья, 

рассматривается в работах психологов, 

педагогов, физиологов (В. Г. Асеев, 

П. В. Симонов, М. Ш. Магомед-Эми-

© Малафеева С. Н., Вершинина Н. А., 2014 
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нов, А. Маслоу, Х. Хекхаузен, 

И. П. Павлов, П. К. Анохин, К. В. Су-

даков). 

К одной из основных проблем 

изучения мотивации во всех видах 

деятельности можно отнести отсут-

ствие единого подхода к самому 

понятию «мотивация» и исследова-

нию данного явления. 

Ряд исследователей (К. Мадсен) 

рассматривает мотивацию как со-

вокупность факторов, поддержи-

вающих и направляющих, т. е. оп-

ределяющих поведение, как сово-

купность мотивов (К. К. Платонов, 

М. В. Матюхина, В. Г. Асеев и др.), 

как побуждение, вызывающее ак-

тивность организма, как сложную 

систему отношений, побуждений, 

мотивов, потребностей, интере-

сов, идеалов, стремлений, кото-

рые определяют направление ак-

тивности человека [Цит. по: 9, 

с. 21]. Мотив деятельности вы-

ступает как материальный или 

идеальный предмет, достижение 

которого выступает в роли смысла 

деятельности. Мотив представлен 

субъекту в виде специфических 

переживаний и связан с эмоция-

ми. Для осознания мотива требу-

ется внутренняя работа. Таким 

образом, мотив является ключе-

вым понятием деятельности и на-

прямую связан с мотивацией. 

П. К. Анохин и К. В. Судаков 

отмечают, что мотивация опреде-

ляет энергетическую силу целена-

правленной деятельности человека 

и тесно связана с формированием 

таких последовательно разверты-

вающихся стадий центральной ар-

хитектоники поведенческих актов, 

как афферентный синтез, принятие 

решения, предвиденье потребных 

результатов [14, с. 77]. С физиоло-

гической точки зрения мотивация 

представляет собой активное со-

стояние мозговых структур, побу-

ждающее человека совершать на-

следственно закрепленные или 

приобретенные опытом действия, 

направленные на удовлетворение 

индивидуальных или групповых 

потребностей. Мотивация, таким 

образом, является ведущим компо-

нентом системной организации 

деятельности человека, в том числе 

и связанной с сохранением и укре-

плением своего здоровья.  

Следует отметить, что зачас-

тую авторы отождествляют моти-

вацию и мотивы, потребности, вле-

чения. Так, Г. К. Зайцев понимает 

под мотивацией к здоровому образу 

жизни (ЗОЖ) потребность в здоро-

вье, Л. Г. Татарникова, Н. Н. Куин-

джи — осознание ценности здоро-

вья, комплекс мер, направленных 

на появление у детей стремления 

соблюдать все правила и нормы 

здорового образа жизни [5; 7; 15]. 

В. Г. Леонтьев говорит о том, что 

понятие мотивации значительно 

шире и должно рассматриваться 

как иерархизированная динамиче-

ская мотивационная система, в ко-

торой потребности, мотивы и цели 

определенным образом соподчине-

ны, взаимосвязаны и взаимообу-

словлены, т. е. составляют «моти-

вационную сферу» человека [9, 

с. 19]. С этой точки зрения, моти-

вация к ведению здорового образа 

жизни у учащихся может быть свя-

зана с другими мотивациями, на-
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пример мотивацией к благополу-

чию, подчинению общественным 

требованиям, одобрению со сторо-

ны взрослых. 

Многие авторы (И. Е. Мельни-

кова, В. С. Быков, В. Г. Каменская 

и др.) отмечают, что формирование 

мотивации, в том числе и к здоро-

вому образу жизни, происходит 

в первые пятнадцать лет жизни, 

т. е. в основном в период обучения 

в школе [Цит. по: 16, с. 103]. Ста-

новление мотивационно-потреб-

ностной сферы в данный возрас-

тной период является особенно зна-

чимым для развития личности ре-

бенка. В то же время системооб-

разующим фактором мотива-

ционной сферы ребенка являются 

общественные отношения, особен-

но если он сам их создает и непо-

средственно в них включен [Цит. 

по: 1]. Для младших школьников 

такие общественные отношения 

прежде всего связаны с семьей и 

школой, сверстниками и формиру-

ют мотивационное ядро личности 

ребенка в отношении к своему здо-

ровью. Школа — это учреждение, 

в котором деятельность по охране 

здоровья учащихся и формирова-

нию у них мотивации к ведению 

здорового образа жизни дополняет 

образовательные задачи и стано-

вится не менее приоритетной чем, 

обучение [8, с. 7].  

Таким образом, формирование 

мотивации к ЗОЖ является важным 

условием успешной деятельности 

не только по сохранению, укрепле-

нию и развитию здоровья детей, но 

также по полноценному формиро-

ванию их личности.  

Система непрерывного образо-

вания (детский сад — школа — вуз), 

сопровождающая человека на всем 

его жизненном пути, содержит необ-

ходимые предпосылки для формиро-

вания ответственного отношения 

к здоровью, активной мировоззрен-

ческой позиции, здорового образа 

жизнедеятельности и в целом валео-

логической культуры личности. 

В то же время необходимо от-

метить, что проблема формирова-

ния, сохранения, укрепления здо-

ровья детей в период обучения 

в общеобразовательной школе яв-

ляется одной из наименее решен-

ных в настоящее время. 

Это связано как с отсутствием 

единого подхода к самому понятию 

«мотивация к здоровому образу 

жизни», единой системы ее форми-

рования в рамках образовательных 

учреждений, так и с противоречия-

ми, которые возникают между со-

временными требованиями к про-

цессу обучения и необходимостью 

не только сохранить, но и укрепить 

здоровье детей в ходе обучения в 

школе. Сама образовательная среда 

в силу различных причин пред-

ставляет риск для здоровья подрас-

тающего поколения вследствие вы-

сокого объема учебных и внеучеб-

ных нагрузок, интенсификации 

процесса обучения, а также дефи-

цита времени для усвоения инфор-

мации. Эти психотравмирующие 

факторы, в сочетании с уменьше-

нием продолжительности сна и 

прогулок, снижением физической 

активности, оказывают выраженное 

стрессорное воздействие на разви-

вающийся организм. 
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Если в 1998 г. к I группе здо-

ровья, т. е. к абсолютно здоровым, 

относилось 4,8 % обследованных 

учащихся младших классов, то 

в 2008 г. — всего 1,8 %, в 2012 г. — 

1,7 % Численность детей, стра-

дающих хроническими заболева-

ниями и относимых к III или 

IV группе здоровья, в 2008 г. оказа-

лась выше на 4,7 % по сравнению 

с 1998 г. Общая заболеваемость 

детей до 14 лет за период с 1997 по 

2012 г. выросла на 54,5 % 

(со 154 тыс. до 239 тыс. болезней 

на 100 тыс. населения), а значит, 

на каждого ребенка (независимо от 

пола) приходится 2,3 зарегистриро-

ванной болезни в год [10]. Следст-

вием этого является большая фи-

зиологическая стоимость школьных 

нагрузок, приводящая к возникно-

вению утомления и снижению чис-

ла абсолютно здоровых детей уже 

в процессе обучения. Так, напри-

мер, по данным В. Р. Кучмы, 

Л. М. Сухаревой, М. И. Степановой, 

И. К. Рапопорта, П. И. Храмцова, 

И. В. Звездиной, Л. Ф. Бережкова 

и др. в первом классе в начале года 

среди школьников 17,3 % детей 

относятся к I группе здоровья, 

в конце первого года — лишь 4,3 % 

[8, с. 7]. 

Ряд авторов (Д. С. Надеждин, 

Е. В. Иващенко, В. Н. Турчинский 

и др.) отметили, что адаптационные 

показатели сопровождаются низ-

ким уровнем адаптационных и со-

циометрических возможностей, 

снижением функциональных резер-

вов организма у каждого третьего 

первоклассника в начале обучения 

[Там же, с. 8]. 

И. Е. Мельникова выявила ин-

тересный факт, отмеченный рядом 

психофизиологов (А. С. Дамадаева, 

Г. Д. Бабушкин, А. П. Шумилин, 

В. Д. Лобашев): мотивация, а глав-

ное, степень ее выраженности бу-

дут определять степень мобилиза-

ции резервных возможностей орга-

низма при действии неадекватных 

факторов среды [12, с. 52]. Кроме 

того, в начальной школе трудности 

для учащегося могут представлять 

значительные эмоциональные и ум-

ственные нагрузки, высокая интен-

сивность учебного процесса, несо-

ответствие требований учебной про-

граммы возрастным и индивидуаль-

ным возможностям ребенка. 

Таким образом, формирование 

устойчивой мотивации к ЗОЖ 

у учащихся младших классов не 

только позволит снизить риск 

влияния негативных факторов ок-

ружающей школьной среды, но и 

в дальнейшем повысит эффектив-

ность адаптации к учебному про-

цессу. 

В различных литературных ис-

точниках (Р. Д. Гаджиев, О. Ю. Кам-

кина, В. Р. Кучма, С. В. Савинова, 

Л. Г. Татарникова и др.) указывает-

ся, что целью деятельности всех 

участников учебно-воспитатель-

ного процесса по сохранению здо-

ровья учеников является осознание 

каждым учащимся индивидуальных 

потребностей и особенностей раз-

вития: лишь на их основе возможно 

создание индивидуального здоро-

вого образа жизни. Г. К. Зайцев 

считает, что эта цель может быть 

достигнута с помощью внедрения 

разумного сочетания психолого-
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педагогического, медико-биологи-

ческого и экологического воспита-

ния и образования в рамках систе-

мы формирования мотивации 

к здоровому образу жизни у детей 

школьного возраста [5]. 

Исходя из вышеизложенного, 

определяется роль учителя по фор-

мированию мотивации к ЗОЖ. Его 

деятельность должна базироваться 

на общепедагогических принципах 

целостности, т. е. в рамках единого 

процесса обучения, воспитания 

и формирования личности. 

Л. И. Божович отмечает, что 

всякому ребенку свойственна по-

требность в новых впечатлениях, 

переходящая в ненасыщаемую по-

знавательную потребность [3]. При 

формировании мотивации здорово-

го образа жизни школьников необ-

ходимо опираться на данную по-

требность, актуализировать ее, сде-

лать более четкой и осознанной. 

Принцип сознательности и актив-

ности предполагает осознание соб-

ственной ответственности и актив-

ное участие самого ребенка в со-

хранении и укреплении своего здо-

ровья и здоровья окружающих. Как 

указывает Е. Б. Черникова, без ак-

туализации потребности в знаниях 

о здоровом образе жизни невозмо-

жен переход к другим, более ак-

тивным формам побуждений, на-

пример к постановке целей. По-

требность в здоровом образе жизни 

не может возникнуть при отсутст-

вии умения у школьников ставить 

самостоятельные цели, например 

желания быть здоровым; умения 

осознавать свои цели и соотносить 

их с мотивами деятельности, в кото-

рую эти действия включены, также 

является важным условием форми-

рования мотивации [17, с. 13.] 

К. В. Судаков отмечает: чем 

более обучен организм, тем меньше 

этапных действий он совершает на 

пути удовлетворения своих по-

требностей, тем богаче его аппарат 

акцептора действия и тем успешнее 

удовлетворение возникшей потреб-

ности. Соответственно школьников 

необходимо обучать способам 

удовлетворения потребности в здо-

ровом образе жизни [14]. 

Кроме вышеуказанных прин-

ципов, необходимо учитывать 

принцип доступности и индиви-

дуального подхода, предпола-

гающий учет возрастных, гендер-

ных, физиологических и психоло-

гических особенностей школьни-

ков при отборе содержания, мето-

дов, форм и средств формирова-

ния мотивации ЗОЖ. 

Как отмечают некоторые авто-

ры (Е. Б. Черникова, В. С. Шаро-

мова, И. Р. Алтунина, Р. С. Немов), 

для достижения успеха при разви-

тии мотивации здорового образа 

жизни школьников учителю необ-

ходимо учитывать сложное строе-

ние мотивационной сферы ребен-

ка, поскольку она представляет 

собой динамическую, постоянно 

меняющуюся противоречивую 

структуру, состоящую из разных 

побуждений, где место ведущего, 

доминирующего мотива занимает 

то одно, то другое побуждение — 

в зависимости от условий образа 

жизни, обстоятельств общения 

с окружающими, возраста, пола 

и т. д. [1; 17; 18]. 
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Такие авторы, как Р. Д. Гад-

жиев, С. В. Савинова, предлагают 

принцип комплексности, сводя-

щийся к вовлечению всех институ-

тов социализации ребенка и коор-

динации их деятельности (участие 

школы, семьи, окружения ребенка). 

Кроме того, авторы указывают, что 

формирование положительной мо-

тивации младших школьников 

к здоровому образу жизни и воспи-

тание ответственного отношения 

к здоровью зависит от правильного 

взаимодействия школы и семьи, от 

целенаправленно организованной 

совместной работы родителей, учи-

телей начальных классов и меди-

цинских работников [4; 13].  

Немалую роль, как указывают 

В. М. Кравченко и О. Ю. Камакина, 

в формировании мотивированной 

потребности в здоровье играют ин-

тересы и потребности семьи, фор-

мирующие отношение детей к здо-

ровью как к одной из главных цен-

ностей. При этом отношение к здо-

ровью матери оказывает влияние на 

когнитивный и ценностный компо-

ненты, отношение отца — на эмо-

ционально-волевой и деятельност-

ный компоненты отношения к здо-

ровью младшего школьника. Стиль 

воспитания отцов больше влияет, 

чем стиль воспитания матерей, на 

формирование отношения к здоро-

вью у детей данной возрастной 

группы [6]. 

На наш взгляд, формирование 

мотивации к ЗОЖ в рамках учебно-

воспитательного процесса возмож-

но как через учебные дисциплины 

биологического цикла («Природо-

ведение», «Окружающий мир», 

«Безопасность жизнедеятельно-

сти», «Биология»), так и во вне-

урочное время. 

Как считает В. С. Шаромова, 

наиболее часто при исследовании 

мотивации к ЗОЖ применяются 

проективные методики и анкети-

рование. В тех и других случаях 

о мотивации можно судить по вы-

сказываниям испытуемого, что 

помогает с определенной долей 

уверенности установить наличие 

или отсутствие, характер и выра-

женность той или иной мотивации 

[18, с. 182]. 

Для установления сформиро-

ванности мотивации у младших 

школьников к здоровому образу 

жизни нами была разработана анке-

та, которая включала вопросы, ка-

сающиеся отношения школьников 

к факторам, влияющим на состоя-

ние здоровья.  

Анкетирование было проведено 

в период 2010—2013 гг. с учащимися 

2—4-го классов школ г. Екатеринбур-

га. Всего обследовано 298 школь-

ников в возрасте 8—12 лет: 165 дево-

чек и 133 мальчика (табл.). 

Таблица 

Распределение испытуемых  

по полу и возрасту 

Возраст, 

лет 

Пол 

мальчики девочки 

8 24 17 

9 34 44 

10 37 55 

11 26 27 

12 12 22 

Всего  

опрошено 
133 165 
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На вопрос анкеты о том, какие 

привычки вредны для здоровья, 

92,5 % мальчиков и 90,9 % девочек 

считают, что курение является са-

мой пагубной привычкой для здо-

ровья. Следующей по значимости 

привычкой у мальчиков считается 

низкая двигательная активность 

(78 %), а у девочек (83 %) — недо-

сыпание; 58,6 % школьников и 

64,8 % школьниц отмечают, что 

нерегулярное питание имеет боль-

шое значение в ухудшении состоя-

ния здоровья. Об отношении млад-

ших школьников к вредным при-

вычкам можно судить по следую-

щим ответам. 

Среди учащихся младших 

классов не пробовали курить 

93,2 % респондентов мужского по-

ла и 98,2 % — женского пола; про-

бовали курить 6,7 % школьников и 

только 1,8 % школьниц (рис. 1). 

Следует отметить, что все дети на-

чальных классов, пробовавшие ку-

рить, отказались от этой вредной 

привычки. 

На вопрос о подверженности 

учащихся младших классов влия-

нию со стороны друзей и сверстни-

ков в отношении курения ответили 

отрицательно 89,4 % мальчиков и 

95,7 % девочек, положительно — 

5,2 % мальчиков и 4,2 % девочек; 

около 5 % опрошенных не уверены 

в своем ответе. 

Следует отметить положи-

тельное отношение учащихся на-

чальной школы к запрету на куре-

ние в общественных местах. Под-

держивают запрет 75,9 % учеников 

и 87,8 % учениц. Относятся отри-

цательно и затрудняются с ответом 

24,1 % мальчиков и 12,2 % дево-

чек. Большинство детей считает, 

что курение является вредной 

привычкой, вызывающей привы-

кание, о чем свидетельствуют от-

веты 87,2 % школьников и 

93,9 % школьниц.  

Не менее пагубной привычкой 

является употребление алкоголь-

ных напитков. На вопрос анкеты 

«Пробовал ли ты алкоголь?» отве-

тили утвердительно 38,3 % респон-

дентов мужского пола и 34,5 % 

женского пола; только чуть более 

60 % отвечавших обоего пола не 

пробовали алкоголь (рис. 2). 

На вопрос о зависимости упот-

ребления алкоголя от влияния дру-

зей и сверстников ответили «да» 

13,5 % мальчиков и только 2,4 % де-

вочек. Не подвержены влиянию 

в вопросе употреблении алкоголя 

84,9 % учеников и 97,6 % учениц 

младших классов. 

Двигательная активность яв-

ляется важным условием полно-

ценного физического, психического 

и интеллектуального развития ор-

ганизма учащихся младших клас-

сов. На вопрос «Как часто ты дела-

ешь утреннюю гимнастику?» среди 

мальчиков ответили, что делают ее 

ежедневно, 23,3 % опрошенных, 

нерегулярно занимаются — 52,6 %, 

никогда — 24 %. Среди девочек 

утреннюю гимнастику делают еже-

дневно 36,3 %, иногда — 55,1 %, не 

делают ее вовсе — 7,8 %. Физиче-

скими упражнениями, помимо физ-

культуры в школе, регулярно зани-

маются 73,6 % респондентов-маль-

чиков и 74,5 % девочек; остальные 

учащиеся этим не занимаются. 
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Рис. 1. Количество школьников, пробовавших курить 
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Рис. 2. Количество детей, пробовавших алкоголь 

Что касается осведомленности 

школьников в вопросах о вредных 

привычках, преимуществах пра-

вильного питания, регулярной дви-

гательной активности, а также за-

нятиях спортом и т. д., были получе-

ны следующие результаты. Около 

60 % опрошенных получают инфор-
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мацию о вредных привычках от чле-

нов семьи, а на уроках в школе — 

69,1 % мальчиков и 83,6 % девочек. 

О важности здорового питания и 

пользе свежих фруктов и овощей из 

уроков в школе знают около 80 % 

мальчиков и 90 % девочек. На во-

прос о пользе занятий спортом отве-

тили положительно 86,4 % школь-

ников и 93,9 % школьниц. Более 

80 % респондентов имеют пред-

ставление том, как предупредить 

несчастный случай во время до-

рожного движения во избежание 

получения травм. 

Вопрос по соблюдению правил 

гигиены среди учащихся обоего 

пола позволил выявить, что соблю-

дают правила гигиены и моют руки 

перед едой более 60 % детей, регу-

лярно чистят зубы 66,1 % мальчи-

ков и 75,1 % девочек, а остальные 

школьники следуют правилам ги-

гиены полости рта не регулярно. 

Изучение режима отдыха де-

тей младшего школьного возраста 

показало, что проводят на свежем 

воздухе не менее двух часов 70,7 % 

учеников и 84,8 % учениц. В то же 

время более 51 % мальчиков и 

20,6 % девочек проводят у телеви-

зора не менее двух часов в день. 

Как свидетельствуют полу-

ченные результаты анкетирования, 

младшие школьники достаточно 

информированы о важности здоро-

вого образа жизни, правильного 

питания и занятий спортом, но не 

имеют сформированных навыков 

ведения такого образа жизни и 

устойчивой внутренней мотива-

ции к ЗОЖ, здоровье для них не 

является ведущей ценностью в 

данном возрасте. Учащиеся не 

видят причинно-следственных 

связей между своим поведением 

и его негативными последствиями 

для здоровья. 

На наш взгляд, данные анке-

тирования позволили в некоторой 

степени выявить сформирован-

ность мотивации детей к здоровому 

образу жизни. Следует отметить, 

что у большинства школьников 

возникла потребность в деятельно-

сти по сохранению своего здоровья, 

но устойчивая осознанная мотива-

ция, которая является одним из ве-

дущих условий, движущей силой 

такого поведения, только начинает 

формироваться. Это связано с пси-

хологическими и возрастными осо-

бенностями младших школьников: 

мотивационно-потребностная сфе-

ра, с одной стороны, характеризу-

ется ситуативностью и неустойчи-

востью, а с другой — высокой пла-

стичностью и направленностью на 

усвоение новых знаний. Таким об-

разом, эффективная, целенаправ-

ленная и систематическая деятель-

ность учащихся по формированию, 

сохранению и укреплению своего 

здоровья невозможна без осознания 

цели такой деятельности и мотива-

ции к ЗОЖ. Мы согласны с мнени-

ем В. Г. Асеева о том, что благода-

ря развитию мотивации, сознатель-

ному усвоению воспитательных 

требований, внутренней работе по 

перестройке потребностей, норм 

поведения происходит изменение, 

расширение деятельности, отноше-

ний между личностью ребенка и 

окружающей его действительно-

стью [2]. 
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Особую роль в этом процессе 

играют учителя, родители, старшие 

друзья, которые не только могут 

удовлетворить потребность детей в 

новых знаниях о своем здоровье и 

способах его поддержания, в одоб-

рении со стороны взрослых своего 

поведения, но и осуществлять соз-

нательное педагогическое воздей-

ствие, в ходе которого будут фор-

мироваться новые потребности и 

интересы учащихся и тем самым 

изменяться и формироваться по-

требностно-мотивационная сфера 

младшего школьника, в том числе в 

отношении здоровья. 

Это особенно важно, так как 

после окончания начальной школы 

последующие возрастные периоды 

могут оказаться критическими для 

здоровья учащихся, и требуются 

дополнительные усилия для про-

филактической работы с целью со-

хранения здоровья для последую-

щего обучения в средних и стар-

ших классах. 
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MODELING OF EDUCATIONAL 

WORK IN THE PROCESS  

OF REHABILITATION  

OF CHILDREN AND TEENAGERS 

WITH DEVIANT BEHAVIOR  

IN A CLOSED INSTITUTION 

Аннотация. Описываются основ-

ные подходы к моделированию учебной 

работы в учреждении закрытого типа 

для детей и подростков с девиантным 

поведением. Раскрывается структура 

процесса их реабилитации в специально 

созданных условиях учреждения закры-

того типа, анализируется результатив-

ность организованной деятельности 

с применением комплекса методов педа-

гогического воздействия с учетом осо-

бенностей контингента воспитанников. 

Особое внимание уделено описанию роли 

всех подразделений в достижении общей 

цели деятельности учреждения — орга-

низации такого процесса реабилитации 

подростка с девиантным поведением, 

который способствует его осознанной 

социально одобряемой самореализации 

после выпуска из специальной школы. 

Abstract. The article describes the 

main approaches to modeling of training 

activities in a closed type institution for 

children and teenagers with deviant be-

havior. It reveals the structure of the pro-

cess of their rehabilitation in specially 

created conditions of closed type institu-

tions, analyses the effectiveness of orga-

nized activities using complex methods 

of pedagogical interventions taking into 

account features of the contingent of pu-

pils. Special attention is paid to the de-

scription of the role of all departments in 

achieving common goals of the institu-

tion’s activity — organization of the pro-

cess of rehabilitation of adolescents with 

deviant behavior and promoting its so-

cially conscious self-realization after 

graduating from a special school. 
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В современной науке сущест-

вуют различные определения поня-

тия девиантного поведения, его 

классификации, описания причин 

появления и путей его преодоле-

ния. К научному обоснованию этих 

вопросов обращаются работники 

закрытых учреждений для подрост-

ков с девиантным поведением, изу-

чая эволюцию причин появления 

отклонений в подростковой среде и 

результативность применения тех-

нологий работы с ними. 

В Свердловской области дей-

ствует единственная общеобразова-

тельная школа закрытого типа, ра-

ботающая с детьми и подростками 

с девиантным поведением. В нее по 

решению суда направляются под-

ростки, совершившие преступления 

до наступления у них возраста пол-

ной уголовной ответственности. 

В данном образовательном учреж-

дении создаются специальные ус-

ловия содержания, обучения и вос-

питания таких подростков. 

Специальные условия преду-

сматривают охрану территории уч-

реждения и материальных ценно-

стей, организацию безопасных ус-

ловий содержания и временную 

изоляцию воспитанников, исклю-

чающую возможность их ухода 

с территории учреждения по собст-

венному желанию, круглосуточное 

наблюдение и контроль за воспи-

танниками, в том числе во время, 

отведенное для сна, проведение 

выборочного досмотра вещей вос-

питанников, поступающих им по-

сылок, бандеролей, передач. 

Подростки, направляемые в уч-

реждение закрытого типа, имеют 

низкий уровень учебных знаний и 

умений и низкую мотивацию к 

учебной работе, что связано с от-

клонениями в поведении. Под от-

клонениями в поведении детей 

и подростков Р. В. Овчарова пони-

мает такие его особенности и их 

проявления, которые не только об-

ращают на себя внимание, но и на-

стораживают воспитателей (роди-

телей, учителей, общественность), 

несут в себе зачатки, истоки буду-

щих отрицательных поступков, на-

рушающих нравственные, социаль-

ные, правовые нормы, требования 

закона, представляют собой потен-

циальную угрозу субъекту поведе-

ния, развитию его личности, окру-

жающим его людям, обществу в це-

лом. Отдельные поступки значимы 

не сами по себе, а лишь в связи 

с тем, какие особенности личности, 

тенденции их развития за ними 

скрываются [13]. 

Опираясь на теорию А. В. Пет-

ровского об этапности развития 

личности подростка (адаптация — 

индивидуализация — интеграция) 

[9], мы предполагаем, что воспи-

танник учреждения закрытого типа 

приобрел асоциальные формы по-

ведения, пройдя названные фазы 

в асоциальной группе. Будучи по-

мещенным в учреждение закрытого 

типа, он прежде всего изолируется 

от общности, в которой сформиро-

вались его асоциальные (девиант-

ные) формы поведения, что способ-

ствует достижению цели деятель-

ности такого учреждения. В соот-

ветствии с «Типовым положением 

о специальных учебно-воспитатель-

ных учреждениях», их цель состоит 
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в обеспечении психологической, 

медицинской и социальной реаби-

литации подростков, в том числе 

коррекции их поведения и адапта-

ции в обществе, а также в создании 

условий для получения подростка-

ми образования. 

Таким образом, цель деятель-

ности коллектива закрытого учре-

ждения — организация такого 

процесса реабилитации воспитан-

ника, который способствует его 

осознанной социально одобряемой 

самореализации после выпуска из 

школы. 

В современных педагогических 

концепциях (С. А. Беличева, М. А. Га-

лагузова) термин «реабилитация» 

определяется как «восстановление 

определенных функций», «возвра-

щение» к нормативной жизнедея-

тельности путем формирования 

потребностей и интересов подрост-

ка. Реабилитационная деятельность 

в учреждении закрытого типа реали-

зуется в нескольких направлениях: 

профориентационно-трудовая реа-

билитация, учебно-воспитательная, 

спортивно-оздоровительная, соци-

ально-психологическая. 

Учреждению закрытого типа 

присуща педагогизация всей дея-

тельности — в реабилитационном 

процессе участвуют все структур-

ные подразделения закрытого уч-

реждения, решающие как общие, 

так и специфические задачи: 

 школа формирует учебные 

компетенции для повышения кон-

курентоспособности выпускников 

при продолжении ими обучения по-

сле выпуска из школы, в том числе 

профессионального обучения; 

 социально-психологическая 

служба корректирует психологиче-

ское развитие и дефекты речи, пре-

пятствующие школьному обуче-

нию, прививает навыки социальной 

самостоятельности и психологиче-

ской устойчивости воспитанникам 

школы как необходимые условия 

возвращения подростков в право-

вое поле; 

 дополнительное образование 

состоит в профориентационной ра-

боте, обучении начальным профес-

сиональным навыкам, позволяющим 

раскрыть индивидуальные особен-

ности каждого воспитанника; 

 служба воспитателей форми-

рует и развивает способности ус-

воения и применения социальных и 

бытовых навыков, приобретенных 

и закрепленных в школе, воспиты-

вает самостоятельное законопос-

лушное поведение; 

 медицинская служба привива-

ет навыки самосохраняющего по-

ведения, формирует здоровьесохра-

няющие компетенции; 

 служба режима создает усло-

вия для закрепления воспитанников 

и выпускников в правовом поле, 

сокращения количества рецидивов; 

 хозяйственная служба создает 

условия для привития воспитанни-

кам понимания комфортного про-

живания и принятия ими этих 

представлений. 

Учебная работа является осно-

вополагающей в организации реа-

билитации девиантного подростка 

в учреждении закрытого типа, так 

как формирование навыков обуче-

ния является ведущим видом дея-

тельности в данной возрастной 



Специальное образование. 2014. № 2 43 

группе. Важность соответствующей 

деятельности отмечал А. С. Мака-

ренко: «Труд как воспитательное 

средство возможен только как 

часть общей системы» и «без иду-

щего рядом образования не прино-

сит воспитательной пользы» [6, 

с. 116]. К социокультурным ценно-

стям относит образование И. А. Фи-

латова, связывая его с «системой 

внутренней самоорганизации по 

усвоению опыта поколений, на-

правленной на собственное разви-

тие» [14]. Наряду с общими зада-

чами образования, учреждение за-

крытого типа призвано обеспечи-

вать максимально эффективный 

процесс реабилитации и профилак-

тики девиации у подростков. В свя-

зи с этим мы говорим об особенно-

стях построения учебного процесса 

в закрытом учреждении. 

Подростки, направляемые сю-

да, как правило, имеют школьную 

дезадаптацию, которая диагности-

руется у них по факту академиче-

ской неуспеваемости, частых и 

продолжительных прогулов учеб-

ных занятий, несформированности 

общеучебных умений и навыков в 

соответствии с возрастом. Поэтому 

образовательный процесс в закры-

том учреждении носит личностно 

ориентированный характер и учи-

тывает влияние на процесс обуче-

ния следующих факторов: 

 педагогической запущенно-

сти, связанной с утратой учебной 

мотивации, длительным пережива-

нием статуса отстающего ученика, 

сопровождающимся попытками 

самоутверждения в других формах 

деятельности, замещающих обуче-

ние (личностно-мотивационная де-

фицитарность); 

 академической неуспевае-

мости, связанной с несоответстви-

ем дидактических требований, 

предъявляемых подростку, уровню 

зрелости его интеллектуальных фун-

кций, обеспечивающих обучение; 

доминируют признаки неразвито-

сти интеллектуальных процессов, 

определяющих целенаправленность, 

познавательную активность (ин-

теллектуальная дефицитарность, 

связанная с задержкой психическо-

го развития); 

 наличия сопутствующих по-

граничных психических расстройств 

(астенические, церебрастенические, 

аффективные расстройства, соче-

тающиеся с невротическими, пато-

характерологическими реакциями), 

которые определяют временные со-

стояния риска учебной неуспевае-

мости по состоянию здоровья. 

Организация образовательного 

процесса в учреждении закрытого 

типа предполагает продолжение 

обучения в стенах самого учрежде-

ния и требует моделирования орга-

низации этой деятельности, т. е. 

«создания педагогических систем, 

процессов или ситуаций и основ-

ных путей их достижения» [8]. 

Предлагаемая модель учебной 

работы в учреждении закрытого 

типа предполагает реализацию об-

разовательных задач на каждом 

учебном занятии и через создание 

обучающей среды во внеурочное 

время, построение системы вне-

классной работы, нацеленной на 

развитие личности каждого воспи-

танника. 
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Рис. Модель организации учебной работы в учреждении закрытого типа 

для подростков с девиантным поведением 

Модель включает обязатель-

ные компоненты (см. рис.). Учеб-

ная работа, несмотря на ее специ-

фичность, строится в соответствии 

с нормативно-правовыми докумен-

тами, определяющими содержание 

начального и основного общего, 

а также специального коррекцион-

ного образования. Учебный план 

сохраняет в необходимом объеме 

содержание образования, являю-

щееся обязательным на каждой 

ступени обучения в соответствии с 

современным пониманием качества 

образования согласно федеральным 

государственным образовательным 

стандартам. Серьезное внимание 

уделяется созданию новой образо-

вательной среды. Обеспечиваются 

условия для непрерывности обра-

зования, ведь, как верно отмечено 

В. И. Слободчиковым, образова-

тельная деятельность, свернутая до 

размерности одного учреждения, 

одной программы, одной учебной 

предметности, превращает образо-

вательное пространство в набор 

автоматизированных мест образо-

вания, уничтожая его единство и 

непрерывность [12]. Это учитыва-

ется при организации образова-

тельной деятельности, так как по-

сле выпуска из учреждения воспи-

танник должен иметь равные со 

сверстниками возможности для 

продолжения обучения. 

Необходимым условием соз-

дания успешной учебной ситуации 

для воспитанников учреждения яв-

ляется применение дифференциро-

ванных образовательных программ, 

с одной стороны, учитывающих 

требования современного законо-

дательства в сфере организации 

обучения граждан Российской Фе-

дерации, с другой — позволяющих 

компенсировать серьезные пробелы 

в знаниях поступающих в школу 

подростков. В 92 % случаев офици-

ально заявленный уровень освое-

ния ими учебного материала не со-

ответствует действительности, при-

чем является завышенным. Поэто-

му данные программы нацелены 

в том числе на развитие мотивации 

и проявления познавательной ак-
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тивности обучающегося. Для этого 

педагоги используют: 

– адаптивные технологии разви-

вающего обучения (технология 

развивающего метода в учебно-

воспитательном процессе, техноло-

гии деятельностного подхода и др.). 

Они позволяют через взаимодейст-

вие в паре, группе или в коллективе 

социализировать мышление подро-

стка с девиантным поведением 

и культивировать в нем образцы 

правильного поведения; 

– нестандартные формы прове-

дения уроков: урок-игра, урок-путе-

шествие, уроки с использованием 

мультимедийных технологий, ви-

деоуроки, интерактивные уроки, 

уроки с представлением проектов 

как результата групповой работы, 

уроки с использованием театрали-

зации и дистанционных тестовых 

материалов; 

– занимательные задания и за-

дания, имеющие практическую на-

правленность; 

– создание ситуации успеха на 

уроке, помощь в составлении «Порт-

фолио достижений»; 

– средства обратной связи на 

уроках; 

– внеурочные технологии орга-

низации работы по изучаемым 

в школе предметам: конкурсы, вик-

торины, изготовление наглядных 

иллюстративных материалов, про-

ведение предметных и тематиче-

ских недель, познавательные экс-

курсии; 

– приемы визуализации положи-

тельных результатов учебной и 

внеучебной предметной деятельно-

сти учащихся. 

Важным является и вопрос 

о системе оценивания знаний и 

умений воспитанников, так как 

учебная работа в учреждении за-

крытого типа является специфиче-

ски организованным процессом, 

отличным от учебного процесса 

в обычной общеобразовательной 

организации. Это обусловлено осо-

бенностями воспитанников, имею-

щих отрицательный опыт сотруд-

ничества со школьным коллекти-

вом, неуспехи в обучении, учебную 

запущенность, большие пробелы 

в знаниях. Поэтому система оцени-

вания достижений обучающихся 

максимально индивидуализирована. 

Она предполагает в первую очередь 

сравнивание результатов конкрет-

ного подростка с его же результата-

ми, достигнутыми ранее. На этапе 

достижения уровня знаний обу-

чающегося по предметам учебного 

плана в соответствии с требования-

ми образовательной программы 

к освоению учебного материала 

происходит смещение к общепри-

менимому оцениванию, предусмот-

ренному ФГОС. 

Основу этапа выравнивания 

учебной ситуации каждого воспи-

танника составляет система вне-

урочной предметной работы, даю-

щая возможность восполнять пред-

метные знания воспитанников за 

рамками уроков. Формы ее разнооб-

разны: предметные недели, конкур-

сы, подготовка докладов, исследо-

вательская и опытническая деятель-

ность, работа лабораторий «Юный 

биолог» и «Юный химик». 

Успешность учебной работы 

во многом зависит от интенсивного 
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применения интерактивных форм 

ведения учебных и внеурочных за-

нятий. Организация учебного про-

цесса рассматривается как один из 

основных элементов профилактики 

в условиях учреждения для подро-

стков с девиантным поведением, 

нацеленных на создание устойчи-

вой позитивной мотивации к учебе, 

активизацию познавательной дея-

тельности подростков, формирова-

ние у обучающихся навыков учеб-

ной работы, восполнение пробелов 

в знаниях. 

Одно из средств активизации 

интереса — интерактивность пода-

чи учебного материала, предпола-

гающая в первую очередь диалого-

вое обучение, в ходе которого осу-

ществляется взаимодействие учи-

теля и ученика, нацеленная на соз-

дание комфортных условий обуче-

ния — таких, при которых обу-

чающийся чувствует свою успеш-

ность, интеллектуальную состоя-

тельность. Это делает процесс обу-

чения продуктивным, так как все 

воспитанники оказываются вовле-

чены в процесс познания. Также 

предполагается использование ин-

терактивных программных средств 

обучения, позволяющих визуали-

зировать учебный материал, обра-

титься к источникам через Интер-

нет, что помогает обучающимся 

глубже понять и усвоить изучае-

мый материал. Кроме того, это по-

зволяет применять интерактивное 

тестирование как метод итоговой 

или промежуточной проверки с мо-

ментальным получением независи-

мой оценки знаний, проводить вир-

туальные лабораторные работы или 

виртуальные экскурсии, что в усло-

виях закрытости учреждения помо-

гает повысить привлекательность 

процесса обучения. 

Использование интерактивных 

форм организации учебной дея-

тельности вызвано необходимо-

стью пробуждения интереса воспи-

танников к обучению, создания по-

ложительной мотивации к процессу 

познания и одновременно умелого 

поддержания дисциплины, выстраи-

вания работы с учетом функцио-

нальных и психофизиологических 

особенностей каждого подростка. 

Также в учреждении создается 

особенный режим жизнедеятельно-

сти, способствующий максималь-

ной реализации учебных возмож-

ностей воспитанников, являющийся 

следствием сопровождения учебно-

го процесса работниками службы 

режима и приоритетного внимания 

к соблюдению дисциплины на уро-

ках и во внеурочное время. Данный 

компонент модели имеет косвенное 

отношение собственно к организа-

ции учебной работы с воспитанни-

ками учреждения, однако важен 

для поддержания рабочей продук-

тивной атмосферы. При условии 

эффективности этого компонента 

все остальные дадут в работе с под-

ростком с девиантным поведением 

положительный результат. 

Для решения указанных задач 

организации учебной работы в уч-

реждении закрытого типа приме-

няются специальные методы: 

1) формирования навыков само-

организации и саморегуляции. Ме-

тоды самоорганизации направлены 

на формирование важных для под-
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ростка качеств по предупреждению 

возможных или обнаружению уже 

совершенных ошибок. Навыки са-

моорганизации и саморегуляции 

способствуют поддержанию рабо-

чей обстановки во время учебных 

занятий, что напрямую влияет на 

качество усвоения знаний. Воспи-

тание навыков саморегуляции так-

же необходимо для повышения 

возможностей подростка с девиант-

ным поведением правильно реаги-

ровать на стрессовые ситуации, для 

воспитания умений выходить из 

возникающих конфликтов, обуче-

ния способности правильно выра-

жать свои чувства и понимать, что 

чувствуют окружающие люди, фор-

мирования навыков эффективного 

общения. Формирование личности, 

способной к восприятию и понима-

нию собственных эмоциональных 

состояний и эмоциональных прояв-

лений других людей, — условие 

успешности адаптации в социуме; 

2) формирования и закрепления 

навыков и компетенций социально 

одобряемого поведения. Формиро-

вание и закрепление этих навыков 

затрагивает в условиях учреждения 

закрытого типа все стороны жизне-

деятельности подростка: личност-

ную сферу, межличностные взаи-

моотношения и поведение в группе, 

а также направлено на формирова-

ние познавательного интереса вос-

питанников, развитие их способно-

стей к учебным предметам и твор-

ческой деятельности, развитие ком-

муникативных умений, воспитание 

трудолюбия; 

3) формирования положительной 

перспективы. Любое эффективное 

взаимодействие с подростком воз-

можно только с опорой на его мо-

тивацию к перспективе развития. 

В качестве мотивов могут высту-

пать потребности, идеалы, интере-

сы, убеждения, ценности. Стиму-

лирующая роль успеха состоит 

в том, что он может выступать 

своеобразным толчком в пере-

стройке отношений к деятельности, 

в том числе и учебной. Чувство 

удовлетворения, радости вызывает 

стремление к преодолению трудно-

стей. Использование успеха для 

стимуляции положительного отно-

шения подростков к учебной рабо-

те требует в первую очередь поло-

жительной установки педагога. Для 

этого творчески преломляются его 

организаторские и коммуникатив-

ные способности. Такая установка 

меняет в положительную сторону 

отношение обучающегося к пред-

мету, вызывает стремление к ак-

тивной учебной работе. 

Изменения, происходящие 

с воспитанником в процессе учеб-

ной работы в учреждении закрыто-

го типа, можно установить путем 

анализа успеваемости. 100 % вновь 

прибывших воспитанников восста-

навливают пробелы в знаниях 

в течение первого года обучения 

в учреждении. На 30 % сокращает-

ся количество допущенных оши-

бок, связанных с незнанием про-

граммного материала предмета 

предыдущих классов. На второй 

год пребывания в учреждении за-

крытого типа, помимо выравнива-

ния успехов в учебной работе, 

100 % воспитанников участвуют 

в общешкольных интеллектуаль-
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ных мероприятиях, 60 % — в интел-

лектуальных мероприятиях регио-

нального и всероссийского уровня. 

Помимо работы по развитию 

навыков учебной деятельности, 

всеми педагогами школы ведется 

работа по развитию метапредмет-

ных компетенций. Основными для 

работы учреждения закрытого типа 

являются способность к сотрудни-

честву и коммуникации, способ-

ность к решению личностно и соци-

ально значимых проблем, способ-

ность и готовность к использованию 

ИКТ в целях обучения и развития. 

Демонстрация их освоения проис-

ходит во время различных учебных 

и внеучебных ситуаций. Так, 

с 2010 г. в школе проходит научно-

практическая конференция «Твор-

чество ученика и учителя», на кото-

рой воспитанники представляют 

комплексные исследовательские 

проекты по учебным предметам. 

Результаты участия в конференции 

представлены в таблице.  

Таблица 1 

Показатели динамики участия 

воспитанников ГКСУВУ СО 

«СОШ № 124» в школьной 

конференции «Творчество ученика 

и учителя» 

Год 
Количество 
участников 

Доля от обще-
го количества 
обучающихся, 

% 

2010 17 23 

2011 21 34 

2012 26 46 

2013 18 33 

2014 16 30 

Развитию метапредметных ком-

петенций способствует и система 

фестивалей презентаций, посвя-

щенных военным профессиям, ро-

дам войск, юбилеям писателей и 

композиторов, праздникам. На се-

годняшний день 76 % воспитанни-

ков имеют опыт публичной презен-

тации своих работ, поисковой дея-

тельности и творческого сотрудни-

чества в коллективе сверстников. 

Таким образом, мы имеем 

возможность наблюдать синергети-

ческий эффект правильно органи-

зованной учебной работы подрост-

ков с девиантным поведением 

в условиях учреждения закрытого 

типа, когда, помимо прямых ре-

зультатов, — повышения успевае-

мости, повышения качества знаний 

по предметам учебного плана — 

мы получаем сопутствующие ре-

зультаты, способствующие повы-

шению способностей обучающихся 

к социализации после выпуска из 

школы. 

С учетом особенностей функ-

ционирования учреждения закры-

того типа, педагог работает над 

комплексом задач, решение кото-

рых неизбежно должно привести 

к желаемому результату. В связи 

с этим главным в работе коллекти-

ва является принцип сочетания 

требовательности к воспитанникам 

с гуманным и справедливым отно-

шением к ним. Данный принцип 

основывается на индивидуализации 

процесса педагогического воздей-

ствия на подростка для достижения 

цели деятельности учреждения за-

крытого типа. 
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ПРОБЛЕМА МЕЖЛИЧНОСТНЫХ 

ОТНОШЕНИЙ У ДЕТЕЙ 

С СИНДРОМОМ ДЕФИЦИТА 

ВНИМАНИЯ 
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THE PROBLEM 

OF INTERPERSONAL RELATIONS 

OF CHILDREN  

WITH ATTENTION  

DEFICIT SYNDROME  

AND HYPERACTIVITY  

Аннотация. Статья посвящена 

особенностям межличностных отноше-

ний между детьми с синдромом дефи-

цита внимания и гиперактивностью и 

их сверстников, учителей и родителей. 

Представлены результаты психолого-

педагогической диагностики, которые 

свидетельствуют о преобладании дест-

руктивных форм взаимодействия, что 

мешает дальнейшей социализации де-

тей данной категории в обществе. 

Abstract. The article deals with the 

problem of interpersonal relations between 

children with attention deficit syndrome 

and hyperactivity and other children of the 

same age, teachers and parents It presents 

the results of psycho-pedagogical diagnos-

tics that demonstrate the predominance of 

destructive forms of interaction which 

makes further socialization of the children 

of this category more difficult. 
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И зарубежные, и отечественные 

авторы (Н. Н. Заваденко, R. A. Bark-

ley) отмечают чрезвычайную зна-

чимость проблемы синдрома дефи-

цита внимания и гиперактивности у 

детей (СДВГ) как в медико-социаль-

ном, так и в психолого-педагоги-

ческом плане [2].  

Впервые синдром дефицита 

внимания с гиперактивностью был 

описан почти сто лет назад как од-

но из проявлений минимальной 

© Труфанова Г. К., 2014 
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мозговой дисфункции. В настоящее 

время он трактуется как отдельное 

состояние, которое привлекает вни-

мание специалистов различных про-

фессиональных областей. В 2002 г. 

И. П. Брязгунов отметил, что этой 

проблеме ежегодно посвящается по-

рядка двух тысяч книг и статей [1]. 

Данные о распространенности 

категории детей, заявленной в заго-

ловке, заметно варьируются. Ана-

лиз психолого-педагогической ли-

тературы по проблеме показал, что 

в России распространенность детей 

с СДВГ колеблется в диапазоне  

от 2 до 46 % от общего числа детей. 

Ю. С. Шевченко отмечает, что этот 

диапазон составляет 23—46 %,  

согласно данным Н. Я. Семаго — 

2—23 %, Н. Н. Заваденко —  

4—12 %.  

В отечественной литературе 

синдром дефицита внимания с ги-

перактивностью определяется как 

«полиморфный клинический син-

дром, главным проявлением кото-

рого является нарушение способно-

сти ребенка контролировать и ре-

гулировать свое поведение, что вы-

ливается в двигательную гиперак-

тивность, нарушения внимания и 

импульсивность» [4, с. 16]. 

М н о г и е  и с с л е д о ва т е л и  

(В. М. Трошина, О. В. Халецкая 

и др.) отмечают, что проблемы 

школьной успешности и межлич-

ностных отношений зарождаются 

уже в дошкольном детстве. Для де-

тей указанной категории характер-

ны низкая эмоциональная устойчи-

вость, общая лабильность, преоб-

ладание в поведении импульсивных 

и аффективных реакций, низкий 

уровень саморегуляции и самокон-

троля.  

Отмечаются и характерные 

особенности эмоциональной сфе-

ры, определяющие неудачи в об-

щении. К таким особенностям от-

носятся социальная тревожность, 

неуверенность в себе, негативные 

варианты самооценки, что, в свою 

очередь, отрицательно сказывается 

на поведении ребенка, умении кон-

тролировать собственные действия, 

межличностном взаимодействии 

с окружающими. Так, R. S. Jensen 

указывает, что около 25 % детей 

с СДВГ имеют высокий или повы-

шенный уровень тревожности. 

Причину этого автор видит в кон-

фликтных ситуациях в школе и в 

семье, в частых ситуациях неуспе-

ха, которые сопровождают детей 

практически во всех видах деятель-

ности. В. М. Трошина и О. В. Ха-

лецкая отмечают, что максималь-

ное проявление симптомов СДВГ 

приходится на возраст около 7 лет. 

То есть этот возрастной период 

считается сенситивным для форми-

рования не только мыслитеных 

процессов, но и социальных отно-

шений [6]. 

Таким образом, до поступле-

ния в школу межличностные про-

блемы детей с СДВГ обусловлены 

их импульсивностью, двигательной 

расторможенностью и отсутствием 

самоконтроля. Однако в младшем 

школьном возрасте эти проблемы 

определяются уже иными фактора-

ми: заниженной самооценкой, по-

вышенным уровнем тревожности, 

демонстративностью, конфликтно-

стью как проявлением сформиро-
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вавшихся к этому периоду защит-

ных механизмов. Иными словами, 

интересующая нас проблема возни-

кает на основе в большей степени 

не поведенческой, а личностной 

дезадаптации. Развивая эту идею, 

Н. Н. Заваденко отмечает, что у де-

тей нарушено приспособление к 

меняющимся условиям обучения, 

которое может выступать как част-

ное проявление нарушения способ-

ности общей психической адапта-

ции. Помимо личностной дезадап-

тации, у детей с СДВГ отмечаются 

нарушения социального взаимо-

действия, что приводит и к соци-

альной дезадаптации [2]. 

Перечисленные проблемы вид-

ны уже на начальном этапе обуче-

ния в школе. Дети не соблюдают 

дистанцию в общении с окружаю-

щими, допускают достаточно бес-

тактные высказывания без учета 

окружающей обстановки. В резуль-

тате такого поведения дети прово-

цируют негативные реакции педа-

гогов и агрессию со стороны свер-

стников. 

Как правило, трудности ком-

муникации у детей с СДВГ могут 

наблюдаться как на макросоциаль-

ном, так и на микросоциальном 

уровнях. Тот факт, что ребенок с 

СДВГ не соблюдает правила пове-

дения в обществе, не соответствует 

социальным ожиданиям окружаю-

щих, зачастую вызывает непонима-

ние и недовольство со стороны ок-

ружающих.  

Дети рассматриваемой катего-

рии расторможены не только дви-

гательно, но и вербально. Очень 

часто они выступают инициатора-

ми социальных контактов. Однако 

в их действиях очень скоро обнару-

живается чрезмерное реагирование 

на любые раздражители, не соответ-

ствующее содержанию ситуации. 

Детей не интересуют социальные 

ожидания, они не понимают оттен-

ков межличностных отношений. 

Анализ исследований отечест-

венных и зарубежных психологов 

позволяет выделить факторы, в боль-

шей степени определяющие пробле-

мы общения детей с СДВГ с их соци-

альным окружением. 

Первый фактор. Ребенок не 

может удерживать ситуацию ком-

муникативного контакта длитель-

ное время, недостаточно успешно 

общается и устанавливает друже-

ские отношения со сверстниками. 

В коллективе он служит источником 

постоянного беспокойства: «...шу-

мит, не задумываясь, берет чужие 

вещи, мешает окружающим» [3]. 

Вторым фактором, затруд-

няющим межличностные отноше-

ния, является чрезмерная эмоцио-

нальность и неспособность учиты-

вать интересы других детей. Во мно-

гом это обусловлено импульсивно-

стью, отсутствием произвольного 

поведения. В результате сверстники 

отказываются вступать в контакт 

с таким ребенком, объясняя это его 

непредсказуемостью, которая в по-

ведении проявляется как излишняя 

эмоциональная лабильность (легко 

переходят от смеха к слезам и на-

оборот). Дети считают это очень 

странным и ненормальным. 

Третьим фактором, заслужи-

вающим исследовательского вни-

мания в рамках обозначенной про-
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блемы, является негативистическая 

демонстративность ребенка с СДВГ, 

которая, с одной стороны, является 

защитным механизмом, оберегаю-

щим от тревоги отвержения, а с дру-

гой — привычным и наиболее дос-

тупным способом социального кон-

такта [3]. 

Четвертый фактор — труд-

ности отношений со взрослыми. 

Социальное окружение требует от 

гиперактивного ребенка более пред-

сказуемого, стабильного и эффек-

тивного поведения, чем то, которое 

он может демонстрировать. 

Неспособность регулировать 

поведение адекватно ситуации и со-

ответствовать предъявляемым ожи-

даниям приводит к непредсказуемо-

му, взрывному поведению. В резуль-

тате такой дисбаланс между поведе-

нием ребенка и социальными ожида-

ниями приводит к нарушению взаи-

модействия со взрослыми [3]. 

Пятый фактор — особенно-

сти взаимоотношений в семье. Из-

вестно, что первый опыт успешно-

го взаимодействия с социумом ре-

бенок получает в семье, т. е. роди-

тели являются источником первич-

ной социализации. Наблюдая за 

взаимоотношениями между члена-

ми семьи, ребенок учится взаимо-

действовать с другими людьми, 

обучается поведению и формам 

отношений, которые сохраняются у 

него в течение всей жизни. 

В семье, воспитывающей ре-

бенка с СДВГ, возникает много 

трудностей как на уровне бытового 

взаимодействия (соблюдение ре-

жима дня, четкое выполнение по-

ручений, планирование своей дея-

тельности), так и на более глубоком 

уровне межличностного общения. 

Известный американский исследо-

ватель и психотерапевт R. A. Bark-

ley отмечает, что в семьях, где вос-

питываются дети с СДВГ, значи-

тельно чаще встречаются случаи 

расторжения брака, семейных кон-

фликтов, жестокого обращения  

с детьми [7]. 

Проблемы социального взаи-

модействия нередко возникают и в 

связи с низким уровнем психолого-

педагогической компетентности ро-

дителей. Очень часто родители де-

тей с СДВГ не могут получить дос-

туп к необходимым услугам из-за 

их отсутствия по месту проживания 

семьи, высокой стоимости, собст-

венных предубеждений и страхов 

и т. д. Это приводит к появлению 

стресса, ослаблению адаптационных 

возможностей, а в дальнейшем — 

к трудностям во взаимоотношениях 

с ребенком. 

Выявленные в ходе теоретиче-

ского анализа факторы нарушения 

межличностных отношений между 

детьми с СДВГ и социальным ок-

ружением послужили основой для 

формулировки целей эксперимен-

тального исследования: изучение 

межличностных отношений у де-

тей с СДВГ по двум направлениям 

(ребенок — ребенок; ребенок — 

родитель). 

Исследование проводилось на 

базе государственного казенного 

общеобразовательного учреждения 

«Специальная (коррекционная) шко-

ла-интернат № 18». В выборку ис-

пытуемых вошли 102 ребенка с за-

держкой психического развития 
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(ЗПР), из них 33 — дети, имеющие 

СДВГ. Также было задействовано 

40 родителей (законных предста-

вителей). 

Для решения эксперименталь-

ных задач были использованы сле-

дующие диагностические средства: 

метод наблюдения, проективная ме-

тодика «Межличностные отноше-

ния» (Рене Жиль), социометрия 

в сферах деловых и личных отноше-

ний, тест-опросник родительского 

отношения (А. Я. Варга, В. В. Сто-

лин), методика «Родительское сочи-

нение» (А. А. Шведовская). 

Анализируя эмпирические дан-

ные в рамках направления исследо-

вания «ребенок — ребенок», мы об-

наружили, что межличностные кон-

такты со сверстниками у младших 

школьников с СДВГ поверхностны. 

Состав микрогрупп, которые скла-

дываются для общения, малочислен 

и часто меняется. 

При анализе социометрических 

данных выявлено, что дети с СДВГ в 

большинстве случаев имеют отрица-

тельные оценки от своих сверстни-

ков с ЗПР. Более половины испы-

туемых с СДВГ (55 %) либо отвер-

гаются сверстниками, либо изолиро-

ваны от коллектива, т. е. получают 

1 предпочтение или вообще их не 

получают, имея при этом большое 

количество отрицательных выборов 

(от 4 и более). Это говорит о том, что 

другим детям тяжело общаться с ре-

бенком с СДВГ. Дети, комментируя 

свое решение, поясняют: «Он (ребе-

нок с СДВГ) сильно раздражает, бе-

сит, мешает, дерется». 

При выявлении направленности 

личности в ситуации общения было 

отмечено, что одной из приоритет-

ных ценностей для детей с СДВГ 

является социальное взаимодействие 

с окружающими — в равной степени 

и со взрослыми, и со сверстниками. 

Испытуемые обозначенной катего-

рии при выборе желаемого круга 

общения в 45 % случаев выбирают 

членов ближайшего окружения,  

а в 55 % — сверстников. 

Подводя итог анализа эмпири-

ческих данных, можно предполо-

жить следующее: 

1) сверстники чаще всего отрица-

тельно относятся к детям с СДВГ, 

чем провоцируют их агрессивные 

реакции; 

2) для детей с СДВГ одинаково 

значимо общение со сверстниками 

и со взрослыми; 

3) из-за недостаточной развито-

сти коммуникативных навыков 

исследуемой категории детей не 

удается устанавливать конструк-

тивное взаимодействие со сверст-

никами. 

Результаты эмпирического ис-

следования в рамках направления 

«ребенок — родитель» показали, 

что значительная часть родителей 

не принимает своих детей. Для та-

ких взрослых характерны следую-

щие стили семейного воспитания: 

«авторитарная гиперсоциализация» 

(60 %), «маленький неудачник» 

(25 %), «симбиоз» (15 %). «Коопе-

рация» как наиболее благоприят-

ный стиль внутрисемейного взаи-

модействия не встречается ни в од-

ном из случаев. Родители неадек-

ватно оценивают причины деструк-

тивного поведения детей. Так, по 

мнению родителей, многими по-
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ступками движут эгоизм, упрямст-

во, лень, демонстративность. 

Полученные данные подтвер-

ждаются исследованиями А. А. Шве-

довской, Е. К. Лютовой, которые от-

мечают, что дети с СДВГ совершен-

но не соответствует ожиданиям ро-

дителей, которые, в свою очередь, 

не всегда принимают собственного 

ребенка. Авторы подчеркивают, 

что непредсказуемость поведения 

таких детей и его последствия ста-

новятся поводом для принятия же-

стких мер в отношении ребенка 

с целью принудить его к послуша-

нию. В то же время дети с СДВГ 

осознают свою неспособность ре-

гулировать поведение адекватно 

ситуации, что негативно отражает-

ся на их эмоциональном благопо-

лучии [3]. Проведенное нами эмпи-

рическое исследование подтвер-

ждает эти выводы. 

Таким образом, нарушение взаи-

моотношений в семье гиперактивно-

го ребенка часто способствует разви-

тию семейных конфликтов, неблаго-

приятным вариантам семейного 

взаимодействия, которые, в свою 

очередь, становится негативными 

факторами, усугубляющими пробле-

му межличностных отношений. 

В то же время необходимо 

отметить, что развитие и воспита-

ние ребенка с СДВГ предъявляет 

особые требования к системе се-

мейных отношений. Нарушение 

этих требований приводит к уси-

лению напряжения, а затем — к 

развитию стресса, переутомлению, 

чувству бессилия, и, в некоторых 

случаях, агрессии по отношению к 

ребенку. 

Анализ полученных данных, 

позволяет сделать вывод о сущест-

вовании нарушения социального 

взаимодействия детей, страдающих 

синдромом дефицита внимания с ги-

перактивностью, с окружающими 

людьми. Эти трудности межлично-

стных отношений касаются всех 

сфер общения рассматриваемой ка-

тегории детей. 

Проведенное нами исследова-

ние показало, что проблемы соци-

ального взаимодействия детей 

с СДВГ имеют не менее важное 

значение, чем клинические аспекты 

данной патологии. Дети с СДВГ 

являются дезадаптированными как 

в среде сверстников, так и во внут-

рисемейных отношениях. Вышепе-

речисленное диктует необходи-

мость психолого-педагогического 

сопровождения детей с СДВГ на 

начальных этапах их поступления в 

образовательное учреждение с це-

лью выявления проблем коммуни-

кативных трудностей и развития 

навыков эффективного общения. 

Большое значение имеет также рабо-

та с ближайшим окружением ребен-

ка (родителями, педагогами). Повы-

шение их психолого-педагогической 

компетентности является важным 

условием успешной социальной и 

личностной адаптации детей с 

СДВГ. Психолого-педагогическая 

помощь должна быть направлена 

на повышение уровня знаний в об-

ласти физиологических основ осо-

бенностей поведения, на нормали-

зацию эмоционального состояния 

родителей и развитие навыков эф-

фективного взаимодействия с ука-

занными детьми. 
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В психологии период от рож-

дения человека до школы опреде-

ляется как период ранней социали-

зации. Известно также, что семья и 

общественное дошкольное воспи-

тание выступают в качестве инсти-

тутов социализации ребенка. Сущ-

ностная характеристика социализа-

ции заключается в том, что она 

представляет собой механизм фор-

мирования и функционирования 

личности. В семье ребенок усваи-

вает первые социальные роли, нор-

мы и ценности, происходит пер-

вичное формирование образа «Я». 

Общественное дошкольное воспи-

тание как институт социализации 

ребенка предоставляет ему возмож-

ность более широкого освоения всех 

трех сфер формирования и функ-

© Фомичева Л. В., 2014 
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ционирования личности: сферы дея-

тельности, сферы общения, сферы 

самосознания. 

Решение вопросов ранней со-

циализации ребенка с нарушением 

зрения лежит в границах знания и 

понимания особых потребностей 

детей этой группы: их развития, 

содержания и путей удовлетворе-

ния. Такое отношение объясняется 

тем, что именно удовлетворение 

потребностей (коммуникативных, 

физических, познавательных и др.) 

является основным условием по-

вышения активности ребенка в раз-

ных сферах его жизнедеятельности 

и его перехода с позиции объекта 

социального воздействия на пози-

цию активного субъекта социали-

зации, естественно, в соответствии 

с возрастом. Если же воздействие 

социальной среды в виде воспита-

тельного процесса устраняет ак-

тивность ребенка, т. е. не дает воз-

можность удовлетворить потребно-

сти, то формируется пассивная ли-

бо агрессивная личность, что будет 

негативным фактором последую-

щей социализации [1; 2]. 

Развитие потребностей у детей 

с нарушением зрения в ранние годы 

жизни обусловлено спецификой 

факторов, влияющих на развитие 

ребенка в условиях зрительной де-

привации. Именно аномальный 

фактор в виде повреждения детско-

го организма, в том числе различ-

ные клинические формы и степень 

нарушения зрения [3], оказывает 

значительное влияние на характер 

потребностей, удовлетворение или 

неудовлетворение которых в жиз-

недеятельности ребенка со зри-

тельной депривацией в период ран-

него детства во многом определяет 

его способность активно взаимо-

действовать с окружающим миром.  

Нарушение зрения в ранний 

период жизни приводит к деприва-

ции (подавлению, недоразвитию, 

трудности становления) роли зре-

ния в жизнедеятельности ребенка в 

социуме зрячих, значительно сни-

жая проявление таких врожденных 

потребностей, как сенсорная и дви-

гательная активность. Это, в свою 

очередь, приводит к пассивности 

ориентировочно-поисковых, позна-

вательных, регуляторных и контро-

лирующих действий и, как следст-

вие, к пассивности, трудностям 

подражательного освоения сфер 

предметно-практической деятель-

ности и общения и сферы самосоз-

нания. Приведем примеры этого 

явления из тифлологии: «незрячий 

ребенок в первые месяцы жизни 

может не понимать, что у него есть 

ножки», «малыш с глубоким на-

рушением зрения без посторонней 

помощи не пытается пользоваться 

предметами быта», «социальная 

улыбка появляется значительно 

позднее, чем у нормально видяще-

го сверстника», «объем и качество 

двигательных умений разного по-

рядка у ребенка с нарушением 

зрения ниже, чем у зрячего сверст-

ника», и др. Таким образом, труд-

ности зрительного отражения 

вследствие врожденного пораже-

ния зрительной системы ослож-

няют ребенку с нарушением зре-

ния в период раннего детства 

вхождение в социальную среду, 

освоение социальных связей и тем 
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самым — раннее усвоение соци-

ального опыта. 

Понятно, что такое явление не 

фатально, и дети раннего возраста с 

нарушением зрения, как и их зря-

чие сверстники, имеют различный 

социальный опыт, что во многом 

определяется социальными факто-

рами, влияющими на развитие ре-

бенка. Социализация ребенка с на-

рушением зрения, ее успешность 

или недостаточность зависят от ря-

да факторов, их силы или слабости, 

полноты, направленности и др. 

Социальная среда и условия 

жизнедеятельности малыша с на-

рушением зрения являются осново-

полагающим фактором успешности 

его социализации, личностного 

развития, которая, в свою очередь,  

характеризуется опытом и широтой 

ориентировки в различных видах 

деятельности, способностью осваи-

вать новые виды деятельности и 

осмысливать их значимость, опы-

том и способностью к общению, 

опытом самовыражения, освоения 

знаний о себе и др. 

Социальное развитие в рамках 

возрастных возможностей ребенка 

со зрительной депривацией в пе-

риод раннего детства как процесс 

усвоения им путем внешнего от-

ражения социального опыта обу-

словлено рядом условий. Рассмот-

рим их. 

Важнейшим, первостепенным 

условием социального развития 

ребенка с нарушением зрения явля-

ется отношение ближайшего взрос-

лого социума к зрительным про-

блемам малыша. Научно-практи-

ческие данные в области тифлопе-

дагогики позволяют обозначить две 

основные позиции (характер отно-

шения) взрослых к зрительным 

возможностям малыша: адекватное 

и неадекватное. Понятно, что такое 

обозначение имеет векторный ха-

рактер: в жизни каждого ребенка 

с нарушением зрения в отношениях 

взрослого социума к его зритель-

ным возможностям имеется множе-

ство нюансов. Однако адекватное 

отношение взрослых к зрительному 

нарушению ребенка имеет ряд вы-

раженных характеристик. Оно про-

является в принятии ребенка таким, 

каким он есть, но с пониманием 

того, что несостоятельность и 

трудности зрительного отражения 

часто осложняют малышу реализа-

цию его потребностей, способно-

стей, интересов, самостоятельное 

освоение разных сторон жизнедея-

тельности детей. Руководствуясь 

этим, взрослый социум повышает 

свою роль в организации доступной 

для освоения незрячим или слабо-

видящим малышом предметно-

пространственной среды в соответ-

ствии с особыми сенсорными и 

компенсаторными потребностями. 

Стараясь не подавлять активность 

самого малыша, взрослый выступа-

ет инициатором общения, взаимо-

действия с ребенком, осваивает 

противоположные подражательно-

му приему методы прямого обуче-

ния малыша с глубоким нарушени-

ем зрения двигательным умениям, 

практическим действиям, ориенти-

ровке в пространстве и др. 

Другим важнейшим условием 

социального развития ребенка с на-

рушением зрения выступает отно-
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шение общества (взгляды, законо-

дательная готовность, государствен-

ное исполнение и др.) к решению 

вопросов ранней социализации детей 

с нарушением зрения. Аспектами 

этого условия выступают, в частно-

сти, решение государством вопросов 

абилитации ребенка с глубоким на-

рушением зрения, тифлопедагогиче-

ское сопровождение дошкольника 

с нарушением зрения. 

Цель абилитации — нормали-

зация личностного развития ребен-

ка с нарушением зрения, который 

выступает субъектом этого процес-

са, в период раннего детства. Пер-

востепенную роль в абилитации 

малыша с тяжелым нарушением 

зрения играет семья, которая, как 

основополагающий фактор станов-

ления личности ребенка (что харак-

терно для любой семьи), выступает 

объектом профессиональной под-

держки специалистов в выполне-

нии ею целого ряда необходимых 

функций как социального институ-

та воспитания [4; 5]. 

Абилитация ребенка с глубо-

ким нарушением зрения как про-

цесс во времени характеризуется 

определенной, хотя и условной, 

этапностью: 

• ранняя психологическая по-

мощь родителям, узнавшим о факте 

глубокого нарушения зрения у но-

ворожденного, с целью ослабления 

и преодолениями полученного ими 

психологического шока, стресса и 

развития позитивного взгляда на 

настоящую и дальнейшую жизнь 

ребенка. Необходимая и возможная 

ранняя медицинская (офтальмоло-

гическая) реабилитация ребенка с 

целью восстановления функциони-

рования зрительной системы в пери-

од онтогенетического становления 

акта видения (первый год жизни); 

• поддержка специалистами се-

мьи ребенка с глубоким нарушени-

ем зрения (социальная, правовая, 

психологическая, педагогическая) с 

целью преодоления родителями 

чувства «брошенности», «одиноко-

сти», повышения ее воспитательно-

го потенциала, освоения семьей: 

– коррекционно-компенсатор-

ной составляющей воспита-

тельной функции; 

– позиции адекватного отноше-

ния к зрительным возможно-

стям ребенка; 

– приемов и способов общения, 

взаимодействия в роли зрячего 

(нормально видящего) партне-

ра в коммуникации с партне-

ром со зрительной деприва-

цией и др.; 

• расширение социальных кон-

тактов семьи, повышение компе-

тентности родителей в вопросах 

развития, воспитания детей с глу-

боким нарушением зрения с целью 

дальнейшей актуализации и усиле-

ния позитивного отношения взрос-

лого социума к возможным лично-

стным достижениям незрячего или 

слабовидящего ребенка, осознания 

своей роли в личностном развитии 

ребенка; 

• сопровождение ребенка спе-

циалистами (коррекционно-педаго-

гическое, психологическое, меди-

цинское) в соответствии с его инди-

видуальными потребностями с це-

лью нормализации хода психиче-

ского, физического, личностного 
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развития в условиях зрительной 

депривации; 

• подготовка ребенка с наруше-

нием зрения к самостоятельной 

деятельности в среде детского кол-

лектива. Это важнейший этап аби-

литации малыша с глубоким нару-

шением зрения, предполагающий не 

только формирование личности, но 

и вторую сторону социализации — 

освоения опыта функционирования 

в группе партнеров с равными воз-

растными возможностями. 

Другим аспектом такого усло-

вия социального развития ребенка с 

нарушением зрения, как отношение 

общества к решению вопросов его 

ранней социализации, является со-

вершенствование общественного 

дошкольного воспитания с точки 

зрения актуализации образователь-

ным учреждением решения вопро-

сов обеспечения системной работы 

с семьей воспитанника с нарушени-

ем зрения раннего возраста. Со-

держание и методы этой работы 

должны быть направлены на по-

вышение воспитательной функции 

семьи малыша с глубоким наруше-

нием зрения с целью обеспечения 

его психоэмоционального благопо-

лучия и личностного развития 

в соответствии с возрастом. 

Важнейшей задачей общест-

венного дошкольного воспитания 

выступает также профилактика и, 

при необходимости, ранняя коррек-

ция вторичных нарушений в фи-

зическом и психическом развитии 

воспитанника раннего возраста с на-

рушением зрения. Эта задача реша-

ется посредством коррекционно-ком-

пенсаторного сопровождения разви-

тия незрячего или слабовидящего 

ребенка раннего возраста, целена-

правленной деятельностью тифлопе-

дагога и других специалистов. 

Одним из путей и условием со-

циализации воспитанника с наруше-

нием зрения выступает осуществле-

ние взрослым социумом образова-

тельной среды «педагогики Успеха». 

Даже незначительные, на взгляд 

окружающих, успехи ребенка с на-

рушением зрения выступают для 

него, с одной стороны, важным ас-

пектом самопознания, самосознания, 

самоактуализации, самоутвержде-

ния, развития чувства собственного 

достоинства и другого, что актуально 

для любой развивающейся личности, 

с другой стороны — необходимым 

условием усиления потребности 

в самостоятельности, побуждения к 

активности, самовыражению, про-

явления уверенности и т. п., т. е. 

всего того, что может быть про-

блемным в личностном развитии 

слепого или слабовидящего ребенка. 

В связи с этим педагогика успеха 

как деятельность специалистов об-

разовательных учреждений, направ-

ленная на успешность воспитанни-

ков, очевидно, должна пронизывать 

образовательное пространство детей 

с нарушением зрения. 

Педагогика успеха слепого 

или слабовидящего ребенка в усло-

виях специальной и инклюзивной 

образовательной среды базируется 

на освоении взрослым социумом 

следующих сфер: 

 сферы общения зрячих со 

слепым или слабовидящим ре-

бенком (область межличностных 

отношений); 
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 сферы практического взаимо-

действия зрячих со слепым или сла-

бовидящим ребенком (область обу-

чения, передачи опыта овладения 

разными видами деятельности и его 

практического осуществления); 

 сферы организации образова-

тельного пространства ребенка с 

нарушением зрения в соответствии 

с его запросам и возможностям 

(область организации предметно-

пространственной среды жизнедея-

тельности слепого или слабовидя-

щего воспитанника). 

Удовлетворение ребенком 

с нарушением зрения субъективной 

потребности в активности и само-

стоятельности, без чего немыслим 

успех даже в самых скромных его 

проявлениях, во многом определя-

ется адекватностью позиции окру-

жающих по поводу возможностей 

(реальных, потенциальных) слепого 

или слабовидящего воспитанника. 

В основе адекватного отношения 

нормально видящего субъекта об-

щения к личностным проявлениям 

ребенка со зрительной депривацией 

лежат: 

– объективная оценка зритель-

ных возможностей воспитанника 

(например, их недооценка или пе-

реоценка чаще всего приводят 

к выдвижению неадекватных тре-

бований); 

– знание особенностей развития 

в условиях зрительной депривации, 

причин их появления; 

– знание особых сенсорно-пер-

цептивных потребностей, обуслов-

ленных зрительной деприваций; 

– усилия взрослых (стремление, 

практические шаги, действия) по 

саморазвитию, расширению зна-

ний, умений в сфере воспитания 

и обучения ребенка со зрительной 

депривацией. 

Самоактуализация, самовыра-

жение ребенка с нарушением зре-

ния в процессе делового общения 

с нормально видящим партнером 

во многом определяется ролью, ко-

торую ему отводит этот партнер, 

тем, признается ли личностная со-

стоятельность воспитанника с на-

рушением зрения, или он постоян-

но находится в ситуации ведомого, 

чрезмерно опекаемого или непри-

знанного неудачника. При этом 

нормально видящий партнер па-

губную для личностного проявле-

ния слабовидящего воспитанника 

позицию в большинстве случаев 

занимает неосознанно. В соответ-

ствии с этим в образовательной 

среде ребенка с нарушением зрения 

усиливается роль «педагогики Ус-

пеха», так как ее важнейшими и 

обязательными компонентами яв-

ляются рефлексия взрослого в про-

цессе взаимодействия с воспитан-

ником и установка взрослого на его 

успех. Именно позитивная установ-

ка взрослого на частый успех ре-

бенка с нарушением зрения, ее реа-

лизация обеспечивают устойчивую 

мотивацию воспитанника на дос-

тижение результатов в разных сфе-

рах жизнедеятельности. Рефлексия 

же взрослого должна быть направ-

лена на преодоление им субъекти-

визма в оценке перцептивных воз-

можностей воспитанника с нару-

шением зрения. 

Важным аспектом «педагогики 

Успеха» является сфера практиче-
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ского взаимодействия взрослого 

с ребенком с нарушением зрения. 

Зрячий взрослый, предъявляя тре-

бования к воспитаннику с наруше-

нием зрения, должен учитывать 

следующее: 

 отсутствие или нарушение зре-

ния затрудняет, осложняет само-

стоятельное овладение практиче-

скими действиями и умениями в рам-

ках разных видов деятельности (бы-

товой, игровой, учебной и др.); 

 детям с нарушением зрения 

часто требуется разумная, своевре-

менная практическая помощь ок-

ружающих; 

 во взаимодействии со слепым 

или слабовидящим приоритетным 

должно быть накопление ребенком 

опыта самостоятельности и ини-

циативности в том, чем он владеет. 

Особая организация предмет-

но-пространственной среды для 

ребенка с нарушением зрения в об-

разовательном учреждении — мощ-

нейшее средство поддержания его 

самостоятельности и активности в 

осуществлении ориентировочно-

поисковой, познавательной дея-

тельности. Например, в данной 

среде обязательно должны присут-

ствовать ориентиры — внешние 

раздражители, позволяющие ребен-

ку со зрительной недостаточностью 

безошибочно определять свое ме-

стоположение в знакомом про-

странстве. 

Коррекционно-компенсатор-

ное сопровождение развития незря-

чего или слабовидящего ребенка — 

это одно из важнейших условий 

расширения его возможностей реа-

лизовать свой потенциал в разных 

сферах жизнедеятельности, так как 

целью этого процесса выступает 

профилактика и, при необходимо-

сти, коррекция вторичных наруше-

ний в физическом и психическом 

развитии воспитанника, в том чис-

ле через формирование сенсорных, 

предметных, социальных, про-

странственных представлений. 

Успех ребенка с глубоким на-

рушением зрения в образователь-

ном пространстве дошкольного уч-

реждения обусловлен не только 

активностью взрослых как субъек-

тов непосредственного взаимодей-

ствия с воспитанником, но и актив-

ностью, настроем семьи по отно-

шению к успехам или неуспехам 

дошкольника. В связи с этим обра-

зовательное учреждение призвано 

вести системную работу с семьей 

воспитанника с нарушением зрения 

для улучшения выполнения воспи-

тательной функции семьи, что бу-

дет залогом психоэмоционального 

благополучия, личностного разви-

тия ребенка. 

Таким образом, ранняя социа-

лизация ребенка с нарушением зре-

ния имеет ряд особенностей. 
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THE VALUE OF THE VISUAL ANA-

LYZER IN THE PROCESS 

OF TEACHING  

CHILDREN SINGING 

Аннотация. Рассматривается про-

блема взаимодействия слухового и зри-

тельного анализатора в процессе певче-

ской деятельности. Показывается зна-

чение зрительного контроля при обуче-

нии детей пению. Объясняется принцип 

работы с прибором «видимая речь». 

Анализируются способы аппаратурного 

исследования работы внутренних мышц 

гортани в процессе голосообразования. 

Abstract. The article studies the 

problem of the interaction of auditory and 

visual analyzers in the process of singing 

activity. It shows the value of the visual 

field in teaching children singing and ex-

plains how to work with the device “visi-

ble speech.” The paper further analyzes 

the methods of special hardware research 

of the work of internal laryngeal muscles 

during phonation. 
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Зрительная система, по мне-

нию психологов, является самым 

важным источником информации о 

внешнем мире. Наименее жизненно 

важная у новорожденного, она ста-

новится доминантной в процессе 

развития человека. В дальнейшем 

на алфавит зрительных образов 
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происходит перевод образов любой 

модальности. Народная мудрость 

гласит: лучше один раз увидеть, 

чем сто раз услышать. Действи-

тельно, при помощи зрения чело-

век получает гораздо больше ин-

формации о мире, чем при помощи 

слуха. Но так ли это в музыке? 

Обратим внимание на особенность 

певческой деятельности, на вос-

приятие и оценку звучания собст-

венного голоса. 

Процесс звукообразования 

в пении и в речи скрыт от непо-

средственного наблюдения. 

Принято считать, что наилуч-

шим акустическим прибором явля-

ется ухо педагога, которое улавли-

вает все тончайшие тембральные 

изменения в голосе и помогает на-

чинающему певцу найти необхо-

димые физиологические приспо-

собления и перестройки. И все же в 

некоторых случаях, особенно на 

начальных стадиях обучения, зри-

тельное подкрепление слуховых 

впечатлений с помощью специаль-

ных приборов может оказать певцу 

и педагогу существенную методи-

ческую пользу. 

В условиях научно-техниче-

ского прогресса появляются аппа-

ратурные методы изучения обрат-

ной сенсорной связи при голосооб-

разовании, создаются новые формы 

визуальной информации. Если 

раньше зрительный самоконтроль 

за процессом звукообразования 

учащийся мог осуществлять только 

с помощью зеркала, то с развитием 

техники стали использовать кино-

съемку, видеомагнитофон, компью-

тер, мультимедиа. 

В стремлении к досконально-

му исследованию взаимодействия 

слухового и зрительного анализа-

торов совместными усилиями фи-

зики, акустики в содружестве 

с учеными других областей знаний  

(музыкантами, психологами, фи-

зиологами, лингвистами и др.) 

сконструировали и применили на 

практике приборы визуального 

отображения голоса и речи. Перво-

начально приборы «видимой речи» 

использовались для облегчения ус-

воения правильной интонации при 

обучении разговору глухонемых, 

а также при обучении иностранно-

му языку. Поиск эффективных 

форм визуальной информации кос-

нулся и вокальной педагогики. 

Для зрительного контроля за 

тембром голоса в середине XX в. в 

научно-исследовательских инсти-

тутах, акустических лабораториях 

консерваторий, педагогических ву-

зов страны были разработаны при-

боры, позволяющие изучить разные 

спектральные (тембральные) харак-

теристики голоса: певческие фор-

манты, коэффициент носкости, 

вибрато. 

Впервые изучение певческих 

формант было проведено в Совет-

ском Союзе В. Казанским и С. Ржев-

киным (1928), а несколько позд-

нее — в США У. Бартоломью 

и другими. Эти работы были прове-

дены аналитическим методом, т. е. 

певческие звуки разлагались при по-

мощи анализаторов на составляю-

щие частичные тоны и затем уста-

навливались закономерности, при-

сущие спектрам хороших певческих 

голосов. Было установлено, что 
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спектр певческого звука не пред-

ставляет собой произвольную сово-

купность частичных тонов, а имеет 

характерные области, в которых час-

тичные тоны обладают наибольшей 

энергией. Эти области были названы 

«нижней певческой формантой» (об-

ласть около 500 кол/сек) и «верхней 

певческой формантой (область около 

3000 кол/сек). В дальнейшем, уже 

в послевоенное время, исследова-

ние спектра певческого голоса бы-

ло продолжено в акустической ла-

боратории Московской консерва-

тории, где ставилась цель раскрыть 

пути использования полученных 

результатов в вокально-педагогиче-

ской практике. Для изучения фор-

мантного состава певческого звука 

сотрудниками лаборатории Е. Руда-

ковым, Б. Шварцем, Д. Юрченко 

в 1954—1956 гг. был создан особый 

прибор — «индикатор тембра». 

С его помощью можно было на-

блюдать усиление определенной 

области обертонов в звуке голоса 

певца. Названные ученые применя-

ли не только аналитический, но 

также и синтетический метод, т. е. 

изменяли, улучшали спектр голоса 

какого-либо певца. Например, пев-

цу, не обладающему достаточной 

энергией верхней форманты, уси-

ливали ее энергию, добавляли при 

помощи приборов [2]. 

В той же лаборатории были 

разработаны методы и приемы, по-

зволяющие изучать певческое виб-

рато. В результате этих исследова-

ний было установлено, что показа-

тели вибрато (частота и размах) 

могут служить важнейшим объек-

тивным критерием правильности 

постановки голоса, правильности и 

эффективности использования пев-

цом своего голосового аппарата, 

наконец, надежным диагностиче-

ским средством для раннего обна-

ружения начинающихся голосовых 

расстройств. 

В те же годы проводилась ин-

тересная научно-исследовательская 

работа в лаборатории физиологиче-

ской акустики Ленинградской кон-

серватории. Результатом ее явился 

ряд монументальных трудов спе-

циалиста в области психофизиоло-

гии и психоакустики речи и голоса 

доктора биологических наук, про-

фессора В. П. Морозова. Им была 

доказана важная роль вибрационно-

го чувства в пении. Именно вибра-

ционная чувствительность помогает 

певцу управлять певческим процес-

сом, создает возможность косвенно-

го воздействия на работу гортани, 

голосовых связок. Наряду с вибра-

ционным чувством, В. П. Морозов 

отмечает немалую роль зрения 

в певческом процессе. Для приме-

нения этого ученый предложил ис-

пользовать прибор, визуализирую-

щий вибрационные колебания ре-

зонаторов певца [3]. Акустические 

и физиологические исследования 

голоса проводились и в учебных 

заведениях других городов, что 

нашло отражение в работах ученых 

и педагогов-практиков.  

В Екатеринбурге на базе Ураль-

ского государственного педагоги-

ческого университета для усиления 

зрительного самоконтроля за про-

цессом голосообразования при 

обучении пению детей в ходе экс-

перимента нами использовался 
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прибор «Видимая речь И-2М». Ви-

зуальный индикатор звуков речи 

И-2М, сконструированный инжене-

ром-физиком В. Д. Лаптевым в на-

учно-исследовательском институте 

дефектологии АПН РСФСР (1960—

1965), предназначался для зритель-

ного представления звуков речи на 

экране электронно-лучевой трубки. 

Этот прибор был запущен в массо-

вое производство на одном из заво-

дов г. Ленинграда. Первоначально 

И-2М использовался для обучения 

речи глухонемых детей. Звуковые 

сигналы, подаваемые в микрофон, 

преобразовывались в оптические — 

рисунки и световые эффекты на 

экране прибора. При обучении ре-

бенок наблюдал на одном из экра-

нов изображение звуковых сигна-

лов — речевых фонем, произноси-

мых педагогом, — и сравнивал их 

с изображением на другом экране, 

полученным от собственного про-

изношения. При этом ребенок ста-

рался добиться похожего рисунка, 

меняя способ артикулирования 

и находя нужный. 

Мы решили использовать этот 

прибор при обучения пению детей 

с нормальным физиологическим 

слухом, но с плохой координацией 

музыкального слуха и голоса и еще 

не владеющих элементарными пев-

ческими навыками [7]. 

С помощью прибора «видимая 

речь» создавался дополнительный, 

зрительный канал обратной связи 

при голосообразовании. Аппарат 

включался в сеть переменного тока 

с напряжением 127 или 220 вольт. 

Электрическая схема прибора 

включала в себя следующие эле-

менты: микрофон, предваритель-

ный усилитель, усилитель-компрес-

сор динамического диапазона, око-

нечный каскад с частотой фильт-

ров, электронно-лучевая трубка, 

источник питания. 

Изображения строились по типу 

фигур Лиссажу. Прибор работал с 

динамического микрофона при вход-

ных сигналах, лежащих в частотном 

диапазоне от 100 до 10 000 Гц. Ка-

либровка прибора производилась 

на частоте 1500 Гц. Таким образом, 

при воспроизведении звуков «соль» 

второй — «до» третьей октавы на 

экране аппарата возникало изобра-

жение в виде правильного круга. 

При повышении или понижении 

частоты тона круг превращался в 

эллипс. При дальнейшем пониже-

нии частоты эллипс вытягивался в 

горизонтальном направлении, при 

повышении — в вертикальном. При 

наличии обертонов, т. е. появлении 

дополнительных частот колебаний, 

фигуры на экране усложнялись, 

превращались в кардиоиды и дру-

гие более сложные фигуры. 

Поскольку звукам человече-

ской речи соответствуют опреде-

ленные полосы усиления частот 

спектра, каждый звук был пред-

ставлен на экране определенной 

фигурой. Звуку «У», например, со-

ответствовал вытянутый овал, по-

казывающий довольно малое число 

спектральных составляющих, а для 

звука «И» характерен усложненный 

зубчатый рисунок, т. е. более слож-

ный спектр, и т. д. Группа глухих 

взрывных согласных на экране прак-

тически не была видна. Сонорным 

и фрикативным звукам соответство-
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вали рисунки с многочисленными 

переплетениями линий, вытянутых 

в горизонтальном направлении или 

складывающихся в круг. 

Таким образом, на экране при-

бора И-2М можно было наблюдать 

следующие характеристики звуча-

ния певческого голоса: разборчи-

вость вокальной речи (дикция), вы-

равненность гласных, ровность 

певческих гласных в отношении 

силы звука, атаку звука, точность 

унисонного звучания, наличие виб-

рато, резонирование. Сигнал для 

этих показателей поступал при звуко-

извлечении через микрофон. Кроме 

того, к аппарату можно было под-

ключить вибродатчик для регист-

рации вибрации в резонаторных 

полостях. Он прикладывался к ре-

зонирующим полостям певца, и на 

экране отражался характер звуча-

ния голоса. 

Практика показала, что работа 

с прибором «видимая речь» вызы-

вает интерес не только у детей, но 

и у студентов — будущих учителей 

музыки. Занятия с прибором повы-

шают внимание к звуковым харак-

теристикам голоса, вызывают же-

лание совершенствовать качества 

звучания, стимулируют поиск нуж-

ных эффективных приемов голосо-

образования. На начальном этапе 

обучения пению многие из детей 

еще не способны правильно оце-

нить на слух качество звука. Зри-

тельное восприятие звуковых ха-

рактеристик (высоты, тембра, 

громкости, продолжительности) 

помогает им настроить голосовой 

аппарат, найти нужные мышечные 

движения. 

Используя приборы «видимой 

речи» уже много лет назад, мы на-

деялись привлечь внимание моло-

дых педагогов, студентов и школь-

ников к исследованию голоса и ре-

чи. В настоящее время перед ними 

открываются большие возможности 

исследований с помощью компью-

терных технологий. 

Намного раньше, до появления 

компьютерных технологий, ученые 

предвидели эволюционные процес-

сы в области исследований голоса и 

речи. Научный сотрудник акусти-

ческой лаборатории Московской 

государственной консерватории 

Е. Рудаков в своей статье о регист-

рах певческого голоса (1970) писал: 

«…действующая в настоящее вре-

мя аппаратура является слишком 

громоздкой и сложной, что мешает 

ее практическому использованию 

в вокальных классах. Достижения 

современной полупроводниковой 

техники и миниатюризация ра-

диоаппаратуры позволяет рассчи-

тывать, что в ближайшее время 

будет преодолен разрыв между 

исследовательской работой и пев-

ческой методикой. Педагогика 

всех специальностей широко ис-

пользует достижения современ-

ной техники: обучающие машины, 

звукозапись, телевидение и пр. 

Вокальное преподавание в этом 

отношении не должно являться 

исключением» [4]. 

И действительно, интерес к ис-

следованию певческого голоса не 

угасал, появлялись новые методы 

его изучения. Внимание педагогов-

вокалистов и ученых чаще всего 

привлекала проблема природы ре-
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гистров. Описанные выше и ис-

пользуемые при обучении приборы 

показывали акустические характе-

ристики голоса и речи. Для пони-

мания процесса голосообразования 

важна еще связь акустических ха-

рактеристик с физиологическими 

механизмами образования звука, 

т. е. с работой мышц гортани, с ме-

ханизмами голосовых регистров. 

Главный же орган голосового аппа-

рата — гортань с голосовыми 

мышцами — скрыт от наблюдения 

невооруженным глазом. Однако 

многие певцы и их учителя с дав-

них пор стремились увидеть непо-

средственную работу этих мышц. 

В середине XIX в. в Париже (1854 г.) 

известный вокальный педагог и 

певец-баритон Мануэль Патрисио 

Родригес Гарсиа (сын испанского 

тенора, носившего имя Мануэль 

дель Пополо Висенте Гарсиа) для 

осмотра голосовых мышц гортани 

и изучения их работы воспользо-

вался зубоврачебным (ларингеаль-

ным) зеркальцем. Именно певец 

М. Гарсиа, не являвшийся физиоло-

гом, впервые объяснил работу го-

лосовых связок в грудном и фаль-

цетном регистрах, благодаря кото-

рой получаются звуки столь раз-

личного тембра. Внутренний ос-

мотр гортани с помощью зубовра-

чебного зеркальца (метод ларинго-

скопии — от греческих слов, озна-

чающих «гортань» и «смотрю») до 

сих пор является основным в фони-

атрической практике. Хотя М. Гар-

сиа не был фониатром и не имел 

медицинского образования, именно 

ему за открытие в области изучения 

голосовых регистров (осмотр гор-

тани с помощью зеркала) Меди-

цинская академия в Париже при-

своила звание «почетного доктора 

медицины». Так М. Гарсиа стал 

единственным певцом в мире, удо-

стоенным этого звания. Может 

быть, этот факт послужил причи-

ной появления особого законода-

тельно подкрепленного требова-

ния в области фониатрии в 

30-е гг. XX в.: в нашей стране не-

обходимым условием для фониатра 

считалось обладание, помимо ме-

дицинского, еще и вокальным об-

разованием. 

По замечанию основателя фо-

ниатрического направления в на-

шей стране профессора Юрия Сте-

фановича Василенко, такая уста-

новка до некоторой степени тормо-

зила развитие фониатрии. «Однако 

надо согласиться с тем, —пишет 

Ю. С. Василенко, — что и фониат-

ры, и фонопеды должны владеть 

основными фонопедическими ме-

тодиками реабилитации речевого 

или вокального голоса и использо-

вать их в своей работе с больными 

как на поликлиническом приеме, 

так и в стационаре» [1]. Добавим 

к этому: желательно, чтобы фони-

атры еще и умели оценивать звуча-

ние речевого и певческого голоса с 

художественно-эстетических пози-

ций, слушали хороших певцов, раз-

вивали вокальный (функциональ-

ный) слух. 

В свете этого примечательно 

следующее: знакомство с научны-

ми трудами исследователей приро-

ды голосообразования позволяет 

заметить, что многие авторы имели 

и медицинское, и вокальное обра-
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зование или были большими люби-

телями пения: Иосиф Ионович Ле-

видов (1881—1941), Александр 

Михайлович Вербов (1861—1940), 

Федор Федорович Заседателев 

(1873—1940), Александр Василье-

вич Яковлев (1886—1961), Леонид 

Борисович Дмитриев (1917—1986), 

Эдуард Михайлович Чарели (1930—

2012), Валентин Львович Чаплин 

(родился в 1926 г.), Владимир Пет-

рович Морозов (родился в 1929 г.). 

Именно они старались  соединить 

теорию с практикой, акустику го-

лоса с физиологической целесооб-

разностью и эстетикой звучания. 

После открытий, сделанных 

Гарсиа, интерес к работе внутрен-

них мышц гортани не ослабевал. 

Для изучения колебательных дви-

жений голосовых складок уже 

в конце XIX в. стали применять 

стробоскопическую технику. (прин-

цип стробоскопического исследова-

ния был открыт еще в 1829 г. физи-

ком Плато (J. Plateau) в Брюсселе и 

одновременно Стампфером 

(Stampfer) в Вене и использовался в 

технике для наблюдения за быстро 

колеблющимися телами). Сначала 

использовали механические стро-

боскопы (от двух греческих слов: 

strobes — кружение, вращение, 

skopos — смотреть). Метод стробо-

скопии постепенно совершенство-

вался. С появлением электронного 

стробоскопа ученым удалось на-

блюдать фазы вибрации — откры-

тия, закрытия голосовой щели и 

соприкосновения (контакта) скла-

док. Было зафиксировано, что фаза 

контакта удлиняется при увеличе-

нии силы голоса и уменьшается 

при высоких тонах, а главное, от 

продолжительности смыкания го-

лосовых складок зависит богатство 

тембра голоса. 

В нашей стране уже в начале 

XX в. большое значение методу 

стробоскопии при исследовании 

голосообразования уделяли врач-

фониатр Е. Н. Малютин (1866—

1943) и особенно создатель отечест-

венного стробофона врач-фониатр 

с вокальным образованием И. И. Ле-

видов (1881—1941). Иосифа Ионо-

вича Левидова как вокального пе-

дагога интересовал голос ученика 

в здоровом и больном состоянии. 

Исследователь стремился изучить 

каждый конкретный случай, инди-

видуальность певца, его природные 

способности и результаты методов 

обучения. Исследованиям в облас-

ти вокального искусства помешала 

Вторая мировая война. Только 

спустя несколько десятилетий 

(в 1970 г.) врач-фониатр и вокаль-

ный педагог Валентин Львович Ча-

плин применил метод электронной 

стробоскопии для наблюдения за 

колебательной деятельностью го-

лосовых складок у студентов Госу-

дарственного музыкально-педагоги-

ческого института (ГМПИ) им. Гне-

синых, обучающихся академическо-

му вокалу. При этом В. Л. Чаплина 

интересовала «регистровая при-

способляемость певческого голо-

са». В своей работе В. Л. Чаплин 

подчеркнул, что умение перестраи-

вать голосовые регистры в вокаль-

ной педагогике рассматривается 

как непременное условие для сво-

бодного владения динамической 

и тембральной палитрой в пределах 
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двухоктавного диапазона, верхний 

участок которого, как правило, вы-

зывает наибольшие затруднения. 

Этот факт заставляет певцов всё 

время искать эффективные пути 

расширения диапазона и способы 

рационального использования голо-

совых регистровых механизмов. 

Электронная стробоскопия по-

зволяет выявить многие очень важ-

ные закономерности регистровой 

деятельности складок. Однако, как 

отметил В. Л. Чалин, этот метод 

имеет и ряд недостатков. В ротовую 

полость певцу вводят несколько 

специальных медицинских инстру-

ментов, что нарушает естественную 

фонацию. В связи с этим параллель-

но со стробоскопией В. Л. Чаплин 

использовал изобретенный фран-

цузским профессором биофизики 

медицинского факультета в Лилли 

(1957) электроглоттографический 

метод. Этот метод позволял изу-

чать движения голосовых складок 

без нарушения фонации медицин-

ским инструментарием, без внут-

реннего осмотра гортани. Певче-

ская фонация во время исследова-

ния электроглоттографом макси-

мально приближалась к естествен-

ным условиям. 

Таким образом, аппаратурные 

методы позволяют осуществлять 

зрительный контроль за физиоло-

гическими механизмами образова-

ния звука в голосовом аппарате. 

Появление метода глоттографии, 

как предполагал в своем исследо-

вании регистровой приспособляе-

мости певческого голоса В. Л. Чап-

лин, может оказать существенную 

помощь в процессе вокально-

технической тренировки. Этим ме-

тодом создается дополнительный 

сенсорный канал обратной связи, 

визуальный контроль за напряже-

нием голосовых складок, что осо-

бенно важно при формировании 

верхних звуков. На основании ис-

следований, проведенных В. Л. Чап-

линым, сделаны весьма важные вы-

воды о том, что «регистровая пере-

стройка голосовых складок у муж-

чин, женщин и детей происходит 

по единым законам, с коррекцией 

на размеры анатомической струк-

туры, продуцирующей различное 

звучание. Классическое определе-

ние наличия двух регистров у муж-

чин и трех у женщин, основанное 

на слуховом восприятии резких 

регистровых переходов в диапазоне 

голоса, физиологически не обосно-

вано» [6]. 

Методы стробоскопии и глот-

тографии были также использова-

ны для изучения голосовых регист-

ров у детей известным специали-

стом в области детского пения 

профессором Московского педаго-

гического государственного уни-

верситета Г. П. Стуловой. Эти ин-

струментальные методы позволили 

Г. П. Стуловой наиболее адекватно 

изучить сущность биомеханики 

процесса голосообразования у де-

тей и обосновать методы управле-

ния процессом голосообразования 

с позиций теории регистров [5]. 

Методы стробоскопии и глот-

тографии, несмотря на полученные 

положительные результаты иссле-

дований работы гортани, всё же до 

сих пор не нашли широкого приме-

нения в практической деятельности 
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вокальных и речевых педагогов. 

Эти методы чаще использовались 

в медицинских целях. С помощью 

указанных методов проводится ди-

агностика патологических состоя-

ний гортани, изучается характери-

стика функциональных нарушений 

голоса. Медицинские приборы по-

стоянно модифицируются. В по-

следние десятилетия для наблюде-

ния за работой голосового аппарата 

стали использовать методы видео-

ларингостробоскопии, микроларин-

госкопии, фиброларингоскопии. 

Однако они требуют или местной 

анестезии, или общего наркоза, по-

этому нарушают естественное зву-

кообразование певца и применяют-

ся только в медицинской практике. 

Осмотр гортани в медицине при 

необходимости проводится и из-

вестным ранее методом рентгено-

графии и томографии, а сейчас уже 

и компьютерной томографии. Для 

распознавания заболеваний гортани 

в детском возрасте стала использо-

ваться ультразвуковая диагности-

ка — ультразвуковое сканирование 

или ультразвуковая сонография, 

при которой состояние гортани 

оценивают визуально по изображе-

нию на экране прибора. Врачи-

фониатры считают, что этот метод 

может быть успешно использован 

при массовых профилактических 

осмотрах как взрослых, так и детей, 

обучающихся пению. 

Специалисты-фониатры с по-

мощью приборов определяют сле-

дующие показатели: а) наличие или 

отсутствие фонаторных колебаний 

голосовых складок; б) их равно-

мерность по амплитуде и частоте; 

в) особенности смыкания (полное, 

неполное); г) форму голосовой ще-

ли при недосмыкании (узкая полос-

ка, вытянутый овал, треугольник); 

д) характер колебаний (энергич-

ный, напряженный, вялый, ослаб-

ленный) и др. 

Надо полагать, что в скором 

времени, наряду с приборами ме-

дицинского назначения, будут соз-

даны и начнут шире использовать-

ся в педагогической практике обу-

чающие приборы «видимой речи». 

Новые технологии XXI века, муль-

тимедийные средства позволяют 

создавать дополнительные формы 

визуальной информации изучаемых 

явлений в области музыкального 

искусства. Цифровые образователь-

ные ресурсы позволяют объединять 

огромное количество изобразитель-

ных, звуковых, условно-графиче-

ских, видео- и анимационных мате-

риалов. В этом видится большой 

резерв повышения эффективности 

обучения голосу и речи. 

Литература 

1. Василенко, Ю. С. Голос. Фониат-

рические аспекты / Ю. С. Василенко. — 

М. : Дипак, 2013.  

2. Назаренко, И. К. Искусство пения : 

хрестоматия / И. К. Назаренко. —  

3-е изд., доп. — М. : Музыка, 1968.  

3. Морозов, В. П. Искусство резо-

нансного пения. Основы резонансной 

теории и техники / В. П. Морозов. — 

М. : Искусство и наука, 2002.  

4. Рудаков, Е. А. О регистрах певче-

ского голоса и переходах к прикрытым 

звукам / Е. А. Рудаков // Музыкальное 

искусство и наука. — М. : Музыка, 

1970. — Вып. 1.  

5. Стулова, Г. П. Развитие детского 

голоса в процессе обучения пению : 



 

Специальное образование. 2014. № 2 74 

автореф. дис. … д-ра пед. наук / Сту-

лова Галина Павловна. — М., 1990.  

6. Чаплин, В. Л. Регистровая при-

способляемость певческого голоса : 

автореф. дис. … канд. искусствоведе-

ния / Чаплин Валентин Львович. — 

Тбилиси, 1977. 

7. Чернова, Л. В. Совершенствова-

ние способов самоконтроля в процес-

се формирования вокальной интона-

ции у младших школьников : дис. … 

канд. пед. наук : 03.00.02 : защищена 

12.04.90 : утв. 25.07.90 / Чернова 

Людмила Владимирована. — М., 

1990. 



Специальное образование. 2014. № 2 75 

ППРРООФФЕЕССССИИООННААЛЛЬЬННААЯЯ  ППООДДГГООТТООВВККАА  
 

УДК 378.14.015.62:376.112.4 

ББК Ч448.987 ГСНТИ 14.35.01 Код ВАК 13.00.03 

Н. М. Борозинец 

Ставрополь, Россия 

 

N. M. Borozinets 

Stavropol, Russia 

 

ОЦЕНКА РЕЗУЛЬТАТОВ 

ПОДГОТОВКИ БАКАЛАВРОВ 

ПО НАПРАВЛЕНИЮ 

«СПЕЦИАЛЬНОЕ 

(ДЕФЕКТОЛОГИЧЕСКОЕ) 

ОБРАЗОВАНИЕ» НА ОСНОВЕ 

КОМПЕТЕНТНОСТНОГО ПОДХОДА 

 

EVALUATION  

OF TRAINING BACHELORS  

OF SPECIAL (DEFECTOLOGICAL) 

EDUCATION WITHIN  

COMPETENCY-BASED APPROACH 

Аннотация. В статье раскрыта 

система оценки результатов подготов-

ки бакалавров на основе компетентно-

стного подхода, выделены основные 

изменения в сравнении с традицион-

ным подходом, определены принципы, 

субъекты, формы и виды оценивания, 

фонды оценочных средств, подчеркну-

ты проблемы обновления процесса 
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Подготовка бакалавров специ-

ального (дефектологического) об-

разования началась в нашей стране 

в 2010 г. с утверждением федераль-

ного государственного образова-

тельного стандарта высшего про-

фессионального образования 

(ФГОС ВПО) третьего поколения 
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для данного направления, который 

предложил иное видение структуры, 

содержания и технологий профес-

сионального образования в сравне-

нии с традиционным государствен-

ным образовательным стандартом 

высшего профессионального обра-

зования (ГОС ВПО). В основу раз-

работки ФГОС ВПО был положен 

компетентностный подход, необхо-

димость внедрения которого в сис-

тему высшего профессионального 

образования была обусловлена как 

включением России в Болонский 

процесс, так и тем, что в значитель-

ной мере увеличился разрыв между 

требованиями к молодым специали-

стам и возможностями, которые они 

приобретали в контексте знаниевой 

парадигмы образования. 

В подтверждение этому можно 

привести ряд претензий, предъяв-

ляемых современными работодате-

лями, с учетом мнения которых 

функционируют в новых социаль-

но-экономических условиях конку-

рентности, борьбы за потребителя и 

высоких требований к качеству 

оказания образовательных услуг 

образовательные организации. 

В первую очередь, это инструмен-

тальный характер профессиональ-

ной деятельности, заключающийся 

в том, что молодой специалист, ов-

ладевший рядом методов и техно-

логий, применяет их разрозненно, 

не имеет выработанной системы 

решения профессиональных задач, 

не видит каузальных связей 

в структуре дефекта, затрудняется 

в осуществлении аналитико-прог-

ностической деятельности, лежа-

щей в основе проектирования кор-

рекционо-развивающего воздейст-

вия. Кроме того, существенным 

минусом профессиональной подго-

товки работодатели считают пре-

обладание в профессиональной 

деятельности молодежи исполни-

тельности над инициативой и твор-

чеством, что препятствует поиску 

обходного пути в процессе коррек-

ции, приводит к отсутствию по-

требности в пополнении багажа 

знаний, стремления к профессио-

нальному росту и развитию. Также 

отмечается психологическая него-

товность к выполнению профес-

сиональных функций, проявляю-

щаяся в том, что ожидания и реа-

лии профессиональной деятельно-

сти, особенно в рамках дефектоло-

гической профессии, не всегда сов-

падают, а это вызывает разочарова-

ние, страх и стремление избегать 

тех или иных аспектов труда. Еще 

одним слабым звеном является не-

умение работать в коллективе, не-

готовность к сотрудничеству, без 

которого невозможна качественная 

реализация комплексного подхода 

при оказании помощи детям с ог-

раниченными возможностями здо-

ровья. И наконец, отмечается нега-

тивное отношение к критике и сла-

бая психологическая устойчивость 

перед профессиональными и жиз-

ненными неудачами, в то время как 

труд дефектолога предполагает 

преодоление и наличие педагогиче-

ского оптимизма. 

Следовательно, сложившаяся 

система профессиональной подго-

товки, зарекомендовавшая себя как 

вполне действенная и эффективная, 

основанная на сильных научных 
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школах в области педагогики, пси-

хологии, дефектологии, сейчас стала 

несовершенной в связи с интенсив-

ной динамикой социальных про-

цессов на рубеже XX—XXI вв. 

в России, с новыми требованиями 

как к субъекту труда, так и к лич-

ности в целом. Это можно объяс-

нить тем, что характерной чертой 

отечественной системы образова-

ния является формирование неко-

торой одномерности в сознании 

людей, заключающейся в предо-

пределенности перспективы, поня-

тий правильного и неправильного, 

путей и способов достижения целей 

и даже постановки самих целей, в 

ограничении права выбора и снятии 

ответственности за результаты сво-

их действий. 

Новая социальная ситуация, 

подчеркнувшая многомерность дей-

ствительности, требующая от лич-

ности высокого уровня субъектно-

сти, гибкости и мобильности, стала 

основанием для изменения пара-

дигмы профессиональной подго-

товки. Учитель-дефектолог в кон-

тексте современных требований 

описывается, по нашему мнению, 

уже не просто совокупностью на-

копленных сведений и опыта 

в рамках профессиональной дея-

тельности, а прежде всего характе-

ристиками деятельности, к которой 

он готовится в процессе обучения 

в вузе: хочет/заинтересован (моти-

вирован на профессиональную дея-

тельность); знает (владеет профес-

сиональными знаниями); умеет 

(владеет профессиональными уме-

ниями и навыками); готов/способен 

(творчески выполняет профессио-

нальные функции); взаимодейству-

ет (строит продуктивные связи 

с партнерами); рефлексирует (осу-

ществляет самооценку результатов 

труда); изменяется (совершенству-

ет себя и профессиональную дея-

тельность). Все эти требования на-

ходят отражение во ФГОС ВПО 

третьего поколения. 

Однако принятие нового до-

кумента и провозглашение компе-

тентностного подхода как цен-

трального в процессе профессио-

нальной подготовки в вузе не яви-

лось одномоментным решением 

назревшей проблемы, а стало от-

правной точкой для целого ряда 

изменений, которые должны были 

произойти, прежде всего в созна-

нии профессорско-преподаватель-

ского состава вузов, оттачивавших 

сложившийся стиль педагогической 

деятельности в течение длительно-

го периода. 

Введение в профессиональный 

обиход понятий «компетентность» 

и «компетенция», согласно ФГОС 

ВПО обозначающих результат об-

разования и отражающих динамику 

личности в процессе профессио-

нальной подготовки, которая затра-

гивает ее мотивационную, ценно-

стно-смысловую, когнитивную и 

деятельностную сферы как в кон-

тексте профессии, так и жизнедея-

тельности в целом, высветило ряд 

противоречий в деятельности пре-

подавателей вузов в процессе реа-

лизации данного стандарта: 

 между привычным видением 

частных элементов стандарта, реа-

лизацией содержания жестко за-

крепленных дидактических единиц 
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и новой необходимостью целостно-

го восприятия системы подготовки 

с учетом места своей дисциплины 

в общем процессе подготовки 

и вклада в формирование каждой из 

компетенций; 

 между ориентировкой на ос-

воение содержания конкретной 

дисциплины в спектре знаний, уме-

ний и навыков и формированием 

способности применять получен-

ный комплекс знаний, умений 

и навыков в процессе профессио-

нальных действий; 

 между традиционным акаде-

мическим методом (способом) пре-

подавания и необходимостью ис-

пользования интерактивных форм 

обучения; 

 между репродуктивным спо-

собом оценки знаний, опираю-

щимся на воспроизведение усво-

енного материала по памяти, 

и многомерным и деятельностным 

характером оценки тех или иных 

компетенций. 

Непростой путь разрешения 

данных противоречий показал, что 

как образовательный процесс, так 

и система оценки его качества 

должны опираться на три небезыз-

вестных, но только декларируемых 

в деятельности конкретного пре-

подавателя подхода: системный, 

междисциплинарный и деятельно-

стный. 

Реализация этого триединства 

подходов в оценке качества подго-

товки находит отражение в том, что 

при выборе содержания дисципли-

ны, методов преподавания и оце-

ночных средств преподаватель 

должен иметь полное представле-

ние о комплексе компетенций, вхо-

дящих в профессиограмму дефек-

толога, о сущности, структуре и 

уровнях компетенций, которые он 

должен формировать в процессе 

преподавания своей дисциплины, 

о кластере дисциплин, нацеленных 

на формирование конкретной ком-

петенции, и связей между ними. 

В соответствии с этим принци-

пами оценивания результатов подго-

товки [2] являются следующие: 

 преимущественная опора на 

динамическую трактовку качества 

результатов; 

 стремление к максимально 

возможной конкретизации компо-

нентного состава компетенций; 

 максимизация содержательной 

корреляции «дисциплина — компе-

тенция»;  

 минимизация перечня компе-

тенций, закрепленных за дисцип-

линой; 

 создание специальных систем 

мониторинга (ФОС); 

 использование многомерных 

педагогических измерений на коли-

чественном и качественном уровнях. 

Работа в данном направлении 

начинается с параллельной разра-

ботки паспортов (частный аспект) 

и матриц (общий аспект) компе-

тенций. В паспорте компетенции 

прежде всего выделяется компо-

нентный состав компетенции в де-

финициях «знать», «уметь», «вла-

деть», «быть готовым». Далее раз-

рабатываются матрицы компетен-

ций двух видов: прямая и ревер-

сивная. При формировании прямой 

матрицы компетенций определятся 

перечень учебных дисциплин в со-
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отношении с компонентами компе-

тенций и за дисциплинами закреп-

ляются компетенции. Реверсивная 

матрица позволяет легко выделить 

кластер учебных дисциплин, на-

правленных на формирование каж-

дой компетенции. Главными прин-

ципами при конструировании мат-

риц является максимизация содер-

жательной корреляции «дисципли-

на — компетенция» и минимизация 

перечня компетенций, закреплен-

ных за одной дисциплиной, для 

предотвращения размывания их 

смысла. Далее в паспорте компетен-

ции определяются перечень техноло-

гий формирования компетенции, 

средств и технологий оценки, уровни 

сформированности компетенции, 

индикаторы и дескрипторы, график 

формирования компетенции при ос-

воении образовательной программы. 

Применяя в работе над составлением 

рабочей учебной программы по дис-

циплине матрицу и паспорта компе-

тенций, преподаватель получает сис-

темное представление о междисцип-

линарной природе каждой из компе-

тенций и основу для их анализа в 

процессе оценки [4]. 

Важно отметить, что оценива-

ние является не только прерогати-

вой преподавателя. Поскольку ком-

петентностный поход регламенти-

рует выход на уровень полезности 

в профессиональной деятельности, 

готовности к ее осуществлению, 

в оценке качества подготовки, без-

условно, должны принимать уча-

стие все заинтересованные лица 

или субъекты оценивания. При 

этом оценка является перетекаю-

щей из плоскости учебно-профес-

сиональной в сферу чисто профес-

сиональной деятельности и может 

осуществляться как по вертикали, 

так и по горизонтали. По вертикали 

оценка производится теми участни-

ками процесса оценивания, кото-

рые являются более подготовлен-

ными в данной профессиональной 

сфере: для студентов это препода-

ватели и работодатели, для выпу-

скников — работодатели и другие 

эксперты, например жюри конкур-

сов профессионального мастерства, 

аттестационные комиссии и т. д. 

По горизонтали оценка осуществ-

ляется как партнерами по деятель-

ности (сокурсники для студентов, 

коллеги для выпускников), так и 

непосредственными потребителями 

образовательных услуг — детьми и 

их родителями. И, конечно, от-

правной точкой для эффективного 

оценивания является самооценка 

достижений студентом (выпускни-

ком), так как только при достаточ-

ном уровне рефлексии профессио-

нал может соотносить свои воз-

можности с запросами потребите-

лей, видеть пути для самосовер-

шенствования и строить траекто-

рию своего достижения профес-

сионального «акме». 

Таким образом, в процессе 

оценивания необходимо обеспечить 

возможность для студента как полу-

чать информацию об уровне его 

подготовки из внешних источников, 

так и осуществлять самооценку 

с целью развития его самости. 

Важно отметить, что оценива-

ние является непрерывным процес-

сом в ходе всего периода подготов-

ки [3]. Для оценки мы ориентиру-
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емся на два компонента компетент-

ности как результаты профессио-

нальной подготовки: академиче-

ский и психологический. Академи-

ческий компонент объединяет при-

обретаемые знания, умения и навы-

ки, а психологический — готов-

ность к осуществлению профес-

сиональной деятельности и реали-

зации приобретенных знаний, уме-

ний и навыков. В связи с этим мы 

применяем следующие виды оце-

нивания. Входной контроль осуще-

ствляется в самом начале подготов-

ки, и его целью является не только 

оценка стартовых знаний в области 

овладения содержательной частью 

профессиональной деятельности, 

но и готовность и желание усваи-

вать новые знания, так как в случае 

демонстрации недостаточных пока-

зателей студент становится участни-

ком корректирующего курса по соот-

ветствующей дисциплине. Входной 

контроль позволяет оценить стар-

товые возможности студентов, их 

сильные и слабые стороны. Теку-

щий контроль дает возможность 

зафиксировать успеваемость и ка-

чество знаний по дисциплинам 

учебного плана, отражает процесс 

формирования компонентов компе-

тенций. Промежуточный контроль 

направлен на оценку компонентов 

компетенции в их совокупности, 

поскольку завершение семестра, 

как правило, является итогом рабо-

ты над той или иной компетенцией. 

И наконец, итоговая аттестация 

должна способствовать тому, что-

бы в смоделированных условиях 

профессиональной деятельности 

оценить уровень подготовки к ней. 

Параллельно в течение всего периода 

обучения происходит оценка психо-

логического компонента компетент-

ности, предполагающая диагностику 

профессиональной мотивации, на-

правленности, представлений (вход-

ной контроль), профессионального 

становления и развития (текущий и 

промежуточный контроль), профес-

сионального сознания и самосозна-

ния (итоговый контроль). 

Учитывая, что формирование 

компетенций — это многомерный, 

не ограниченный во времени про-

цесс, мы считаем, что акценты на 

формировании общих и профес-

сиональных компетенций предпо-

лагают более упорядоченную их 

структуру. Учебный план сконст-

руирован так, что на первых курсах 

больше внимания уделяется фор-

мированию общекультурных и об-

щепрофессиональных компетен-

ций, а на старших курсах — про-

фессиональных. Такой подход дает 

возможность после формирования 

базиса готовности к обучению 

в вузе, функционирования в обще-

стве в новом качестве (студента 

высшего учебного заведения) по-

грузить учащегося в мир самостоя-

тельности и ответственности, над-

страивать понятия о профессио-

нальной деятельности, ее требова-

ниях, трудностях и перспективах 

саморазвития. 

После характеристики системы 

оценочной деятельности следует ос-

тановиться на методах и средствах 

оценивания подготовки бакалавров. 

Изучив спектр апробирован-

ных методов, мы разбили их по це-

левой и содержательной нагрузке 
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на группы методов актуализации 

достижений (опросные методы; 

тестирование; эссе; метод кейсов; 

метод проектов; портфолио; дело-

вые игры и тренинги) и методы 

учета достижений (балльно-рей-

тинговая система; метод эксперт-

ных оценок). Объединение этих 

групп методов в процессе оценива-

ния позволяет пролонгированно, 

в процессе реальной учебно-про-

фессиональной деятельности, на-

копить показатели, отражающие 

уровень сформированности как 

знаний и умений по дисциплинам, 

так и компетенций в целом [1]. 

Следующим шагом является 

формирование фондов (пакетов) 

оценочных средств. Проблема фор-

мирования фондов оценочных 

средств, направленных на фикса-

цию сформированности компетен-

ций, остается на сегодняшний день 

достаточно острой.  

Основу здесь должна состав-

лять опора на интерактивные фор-

мы работы со студентами и балль-

но-рейтинговую оценку их дости-

жений, которые позволяют дина-

мически фиксировать результатив-

ность процесса формирования ком-

петенций в процессе образователь-

ной деятельности и избегать боль-

шой трудоемкости. 

Фонды оценочных средств мы 

систематизировали по следующим 

основаниям: 

 для конкретной дисциплины 

(вопросы, задания, тесты, иссле-

довательские задания, эссе, рефе-

раты и т. д.);  

 для оценки компетенции (кей-

сы, деловые игры, эссе, проекты, 

диагностические блоки, курсовые 

проекты); 

 для итоговой государственной 

аттестации (портфолио, комплексные 

квалификационные задания, выпуск-

ная квалификационная работа); 

 для экспертной оценки (анке-

ты, опросники); 

 для самооценки (психологиче-

ские тесты, анкеты, опросники). 

Использование совокупности 

вышеперечисленных средств по-

зволяет отследить процесс фор-

мирования компетенций и ото-

бразить его результат в количест-

венных и качественных показате-

лях с помощью двух способов 

оценивания: 

 линейного (баллы за дисцип-

лины суммируются, уровень сфор-

мированности компетенции опре-

деляется с выходом на средний по-

казатель) в виде баллов, оценок 

(количественный уровень); 

 покомпонентного (в рамках 

каждой дисциплины определяются 

показатели сформированности от-

дельных элементов компетенции 

и ее уровень в целом) в виде деск-

рипторов (количественный и каче-

ственный уровни). 

Таким образом, описанный 

путь оценивания результатов под-

готовки бакалавров дает возмож-

ность говорить о том, что опреде-

ленные результаты в этой области 

нами достигнуты. Однако и при 

создании системы оценивания ре-

зультатов подготовки бакалавров 

по направлению «Специальное 

(дефектологическое) образование», 

и при ее апробации в течение трех 

лет мы смогли выявить ряд про-
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блем, усложняющих данный про-

цесс. К их числу относятся: 

 тенденция к фиксации резуль-

татов без учета их динамичности;  

 трудности междисциплинар-

ного взаимодействия; 

 трудоемкость педагогических 

измерений; 

 оценка качества подготовки 

преимущественно на основе пока-

зателей мониторинга внутри вуза; 

 неготовность студентов к уча-

стию в оценочной деятельности, 

пассивность в выборе траектории 

своего развития.  

Выявленные проблемы тре-

буют решения, для чего мы пред-

лагаем: 

 создать действующую меж-

дисциплинарную систему монито-

ринга компетенций по каждой об-

разовательной программе;  

 обеспечить максимальную 

компьютеризацию процесса оцени-

вания для количественно фикси-

руемых результатов; 

 ориентироваться на удовле-

творенность субъектов учебно-

профессиональной деятельности 

как на основной критерий качества 

подготовки; 

 включать студентов в процесс 

оценивания, развивать у них само-

стоятельность и ответственность за 

результаты обучения. 

В заключение необходимо от-

метить, что процесс оценивания ре-

зультатов подготовки бакалавров в 

нашей стране пока имеет только 

пробные показатели, которые должны 

совершенствоваться в течение доста-

точно длительного времени. 
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Аннотация. В статье представлена 

теоретико-методологическая основа про-

цесса формирования профессиональных 

ценностных ориентаций будущих педа-

гогов-дефектологов в виде комплексной 

взаимодополняющей разработки систем-

но-деятельностного, культурологически-

средового и аксиологического подходов. 

Проанализировано их содержание и по-

казана взаимосвязь. 

Abstract. The article deals with the 

theoretical and methodological basis of 

the process of forming the system of 

professional values of future defectology 

teachers by means of complex and com-
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tal and axiological approaches. It also 
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Методологическая основа ре-

шения заявленной проблемы пред-

ставляет собой комплекс взаимодо-

полняющих методологических под-

ходов: системно-деятельностного, 

культурологически-средового и 

аксиологического (рис.). 

Представленная схема отража-

ет комплексное применение вы-

бранных методологических подхо-

дов. Ее анализ показывает, что 

именно системно-деятельностный, 

культурологически-средовой и ак-

сиологический подходы могут со-

ставить логический теоретико-

методологический комплекс фор-

мирования профессиональных цен-

ностных ориентаций будущих пе-

дагогов специального образования. 

Внешний треугольник образу-

ет системно-деятельностный под-

ход, в углах которого расположены 

элементы профессионально-педаго-

гической культуры как системы 
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профессиональной деятельности 

педагога-дефектолога. Между со-

бой они взаимосвязаны пунктир-

ными линиями — разнообразными 

действиями. Область между внеш-

ним и внутренним треугольником 

представляет собой культурологи-

чески-средовой подход как образо-

вательная область системы подго-

товки к трудовой деятельности и 

формированию профессиональных 

ценностных ориентаций, в которой 

мы вновь наблюдаем три компо-

нента профессионально-педагоги-

ческой культуры: технологический, 

личностно-творческий и аксиоло-

гический (И. Ф. Исаев, В. А. Слас-

тенин). Внутренний треугольник — 

аксиологический компонент как 

содержание образовательной среды 

профессионально-педагогической 

культуры и системы педагогиче-

ской деятельности по подготовке 

к труду будущих педагогов-дефек-

тологов. 

Системно-деятельностный под-

ход возник в результате интеграции 

системного и деятельностного под-

ходов. При этом одинакова значи-

мость и системного, и деятельност-

ного подходов в общем интегриро-

ванном целом. Мы сознательно вы-

брали интегрированный системно-

деятельностный подход, потому что 

деятельность преподавателей и сту-

дентов по формированию профес-

сиональных ценностных ориента-

ций организована в систему взаимо-

связанных компонентов профессио-

нально-педагогической культуры: 

технологический, личностно-твор-

ческий и аксиологический. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рисунок. Комплекс методологических подходов к 

формированию профессиональных ценностных ориентаций  

будущих педагогов-дефектологов 
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Системно-деятельностный 

подход возник в результате инте-

грации системного и деятельност-

ного подходов. При этом одинакова 

значимость и системного, и дея-

тельностного подходов в общем 

интегрированном целом. Мы созна-

тельно выбрали интегрированный 

системно-деятельностный подход, 

потому что деятельность препода-

вателей и студентов по формирова-

нию профессиональных ценност-

ных ориентаций организована 

в систему взаимосвязанных компо-

нентов профессионально-педагоги-

ческой культуры: технологический, 

личностно-творческий и аксиоло-

гический. 

Технологический компонент 

включает в себя особенности педа-

гогической деятельности, ее связь с 

ценностями и культурой. Личност-

но-творческий компонент характе-

ризуется воплощением и совершен-

ствованием в педагогической дея-

тельности педагогического творче-

ства, а также формированием и раз-

витием профессиональных качеств 

педагога. Аксиологический компо-

нент образован совокупностью пе-

дагогических ценностей, которые 

в процессе профессиональной под-

готовки и практической работы ста-

новятся профессиональными ценно-

стными ориентациями педагога и 

образуют концепцию педагогиче-

ской деятельности. 

Основателем системного под-

хода считают австрийского биолога 

Л. фон Берталанфи, который пер-

вым изложил основные положения 

общей теории систем. Системный 

подход получил развитие в конце 

40-х — начале 50-х гг. XX в. Иссле-

дованием системного подхода зани-

мались А. Н. Аверьянова, В. Г. Афа-

насьева, И. В. Блауберг, В. Н. Садов-

ский, Э. Г. Юдин и др. В основе 

системного подхода лежит понятие 

системы. Система (греч. systema — 

составленное из частей, соединен-

ное) — «совокупность элементов, 

находящихся в отношениях и свя-

зях между собой и образующих оп-

ределенную целостность, единст-

во» [11, c. 427]. Системный подход 

приобрел актуальность и в педаго-

гических исследованиях. Его педа-

гогическая интерпретация пред-

ставлена в трудах В. П. Беспалько, 

Ю. А. Конаржевского, Н. В. Кузь-

миной, В. А. Сластенина, В. А. Яку-

нина и др. Под педагогической сис-

темой мы понимаем «совокупность 

взаимосвязанных средств, методов и 

процессов, необходимых для созда-

ния организованного, целенаправлен-

ного педагогического влияния на 

формирование личности с заданными 

качествами» [5, с. 309]. Например, 

известны педагогические системы 

Ш. А. Амонашвили, В. А. Караков-

ского, А. С. Макаренко, В. А. Су-

хомлинского и др. 

Методология деятельностного 

подхода представлена в трудах 

Л. П. Буевой, М. В. Демина, В. Н. Сага-

товского, В. С. Швырева, Э. Г. Юди-

на и др. Исследователями методо-

логии деятельностного подхода 

в области педагогики являются 

К. М. Дурай-Новакова, В. А. Кан-

Калик, Н. В. Кузьмина, Т. С. Поля-

кова, В. А. Сластенин. В основе 

деятельностного подхода лежит 

категория деятельности. С фило-
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софской позиции деятельность — 

«специфически человеческий спо-

соб отношения к миру, представля-

ет собой процесс, в ходе которого 

человек творчески преобразует 

природу» [11, c. 118]. Деятельность 

имеет важное значение в социаль-

ных науках, в том числе педагогике 

и психологии. В психологии поня-

тие «деятельность» характеризует 

«функцию индивида в процессе его 

взаимодействия с окружающим 

миром» [11, c. 119]. Под педагоги-

ческой деятельностью понимается 

«профессиональная деятельность, 

направленная на создание опти-

мальных условий в целом педаго-

гическом процессе для воспитания, 

развития и саморазвития личности 

воспитанника и выбора возможно-

стей свободного и творческого дей-

ствия» [5, с. 71]. В процессе педа-

гогической деятельности происхо-

дит формирование идей, ценностей 

и концепций, приобретаются зна-

ния, умения и навыки. 

Педагогическая деятельность 

реализуется в педагогической систе-

ме. Данная реализация и называется 

образовательным процессом, за счет 

возможностей (целей, методов, 

средств, действий) которого проис-

ходит формирование профессио-

нальных ценностных ориентаций 

будущих педагогов-дефектологов. 

Культурологически-средовой 

подход тоже относится к интегра-

тивным. Основная идея объедине-

ния культурологического и средо-

вого подхода заключается в том, 

что формирование профессиональ-

ных ценностных ориентаций буду-

щих педагогов-дефектологов про-

исходит в образовательной среде, 

наполненной профессионально-

педагогической культурой как ба-

зой деятельности педагога-дефек-

толога. Культурологический под-

ход возник на основе применения 

в педагогической науке и практике 

принципа культуросообразности 

Ф. А. В. Дистервега. Реализация 

принципа культуросообразности 

предполагает учет в обучении 

и воспитании личности уровня и 

особенностей общественной куль-

туры, в нашем случае — учет в со-

держании образовательного про-

цесса студентов уровня и особен-

ностей профессионально-педагоги-

ческой культуры педагогов-дефек-

тологов. В основу культурологиче-

ского подхода, как и принципа 

культуросообразности, положено 

понятие «культура». Само по себе 

понятие «культура» достаточно 

разнопланово, и на сегодняшний 

день не существует его единой 

трактовки. Целью нашего исследо-

вания не является анализ культуры 

как философской категории, по-

этому ограничимся одним, на наш 

взгляд, корректным и соответст-

вующим проблематике работы оп-

ределением этого понятия. Мы ос-

новываемся на философском под-

ходе В. И. Плотникова [8], который 

рассматривает культуру в двух ас-

пектах: как фактор формирования 

человека и продукт человеческой 

деятельности. При развитии обще-

ства возникла потребность разде-

ления труда, вызвавшего обособле-

ние различных видов профессио-

нальной деятельности. Это стало 

причиной возникновения профес-
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сиональной культуры, которая от-

ражает специфику каждой профес-

сии по отдельности. В трудах 

С. И. Архангельского, А. В. Бара-

банщикова, Е. В. Бондаревской, 

З. Ф. Есаревой, Н. В. Кузьминой, 

И. Н. Тарасевич, Г. И. Хозяинова, 

Н. Л. Худякова и др. рассматрива-

ется педагогическая культура, ко-

торая включена в практику педаго-

гической деятельности. В соответ-

ствии с требованиями к педагогу в 

области специального образования, 

формулируемыми в трудах Р. О. Ага-

велян, Н. М. Назаровой, И. А. Фила-

товой [1; 7; 10], педагогу-дефекто-

логу как представителю педагоги-

ческой профессии должна быть 

присуща профессионально-педаго-

гическая культура. 

Отметим, что педагогу-дефек-

тологу присуща именно профес-

сионально-педагогическая культу-

ра, так как, по мнению В. А. Сла-

стенина [9], профессионально-

педагогическая культура является 

частью педагогической культуры. 

Педагогической культурой могут 

обладать как занимающиеся педа-

гогической деятельностью люди, 

так и не занимающиеся ею. Форми-

рование профессионально-педаго-

гической культуры у специалиста 

требует профессиональной подго-

товки. Профессионально-педагоги-

ческая культура — это системное 

образование из технологического, 

личностно-творческого и аксиоло-

гического компонентов, в котором 

раскрываются характеристики раз-

нообразных видов педагогической 

деятельности, развиваются интере-

сы и потребности, формируются 

ценностные ориентации и способ-

ности личности, связанные с про-

фессиональной деятельностью. 

По мнению И. Ф. Исаева [3], 

в основе технологического компо-

нента лежит педагогическая дея-

тельность, личностно-творческого 

компонента — творческое мышле-

ние и личностные качества, а ак-

сиологического — педагогические 

ценности и профессиональные 

ценностные ориентации. 

Концепция средового подхода 

представляет его как «способ орга-

низации среды и оптимизации ее 

влияния на личность» [6, с. 37]. 

Значимость среды в образовании 

описана в трудах А. Ф. Лазурского, 

П. Ф. Лесгафта, Л. Н. Толстого, 

К. Д. Ушинского и др. Средовой 

подход рассмотрен в работах 

Н. И. Иорданского, А. Г. Калашни-

кова, М. В. Крупениной, С. Т. Шац-

кого, В. Н. Шульгина, его влияние на 

процесс социализации личности — 

в исследованиях Б. Н. Алмазова, 

В. Г. Бочаровой, М. А. Галагузовой, 

А. В. Мудрика, В. Д. Семенова. 

Образовательная среда — «со-

вокупность духовных (ценности, 

психологический климат, тради-

ции) и материальных условий су-

ществования и деятельности уча-

щихся (студентов) и педагога, ак-

тивной деятельности субъектов, 

характера отношений и внешних 

связей» [2, с. 27]. 

В нашем исследовании значи-

мы следующие положения средово-

го подхода:  

1) опосредованное управление 

процессом формирования профес-

сиональных ценностных ориента-
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ций будущих педагогов-дефектоло-

гов через специально организован-

ную образовательную среду; 

2) система действий студентов 

в образовательной среде, направ-

ленная на достижение поставлен-

ной цели. 

Аксиологический подход воз-

ник на основе аксиологии (учения о 

ценностях), которая имеет глубокие 

исторические корни. Ее основы за-

ложены в мировых религиях — 

христианстве, иудаизме, исламе — 

в аспекте ценностного отношения 

человека к Богу, окружающему ми-

ру и самому себе. В современный 

период разработкой аксиологиче-

ского подхода занимались С. З. Гон-

чаров, И. И. Докучаев, А. Г. Здраво-

мыслов, М. С. Коган, Д. А. Леон-

тьев, М. Рокич, М. Шеллер и др. Как 

методологический подход педаго-

гических исследований он освеща-

ется в трудах А. М. Булынина, 

Д. А. Горбачевой, А. В. Кирья-

ковой, И. С. Ломакиной, В. А. Сла-

стенина, В. П. Тугаринова и др. 

В статье мы используем аксиологи-

ческий подход, так как изучаем 

профессиональные ценностные 

ориентации как фактор удовлетво-

рения потребности в профессио-

нальном успехе. 

Основной категорией аксиоло-

гического подхода является «цен-

ность». Ценность — это «„отноше-

ния значимости“ объектов соци-

ального и природного мира для 

личности, коллектива, общества» 

[4, с. 175]. 

Различают следующие типы 

ценностей:  

 абсолютные — относительные; 

 «непреходящие» (вечные) — 

ситуативные;  

 обыденные — профессио-

нальные; 

 материально-вещные (пред-

метные) — духовно-интел-

лектуальные (ценности созна-

ния); 

 эгоистические — альтруисти-

ческие. 

Перечислим группы педагоги-

ческих ценностей  в соответствии 

с классификацией И. Ф. Исаева, 

В. А. Сластенина, Е. Н. Шиянова [9]: 

индивидуально-личностные, про-

фессионально-групповые, социаль-

но-педагогические. Они включают 

в себя ценности-средства — педа-

гогические действия, коммуника-

тивные действия, действия, отра-

жающие субъектную сущность пе-

дагога. Они подразделяются на 

группы: ценности-отношения, цен-

ности-качества и ценности-знания. 

Ценности-отношения лежат в осно-

ве целесообразной организации пе-

дагогического процесса и взаимо-

действия с его субъектами. Ценно-

сти-качества — это личностно-

профессиональные характеристики 

педагога, к их числу относятся 

многообразные и взаимосвязанные 

индивидные, личностные, статусно-

ролевые и профессионально-дея-

тельностные качества. Ценности-

знания — это психолого-педагоги-

ческие и предметные знания, сте-

пень их осознания и выбора. 

После отражения и закрепле-

ния в сознании человека ценность 

становится основанием ценностной 

ориентации, в том числе в педаго-

гической деятельности. В связи 
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с этим аксиологический подход 

предполагает изучение профес-

сиональных ценностных ориента-

ций будущих педагогов-дефек-

тологов. 

На основе анализа содержания 

федерального государственного 

образовательного стандарта подго-

товки будущих педагогов-дефекто-

логов сформулированы профессио-

нальные ценностные ориентации, 

лежащие в основе профессиональ-

ных компетенций будущих педаго-

гов специального образования, 

а именно: 

– равное отношение к каждому 

ребенку независимо от его недос-

татков;  

– вера в ребенка как стремление 

к положительному (продуктивно-

му) результату; 

– толерантность и индивидуаль-

ный подход ко всем детям;  

– личная ответственность к об-

разованию детей с ОВЗ;  

– создание и поддержание кор-

рекционно-образовательной среды 

для развития ребенка с ОВЗ; 

– творческий подход к органи-

зации коррекционно-образователь-

ного пространства; 

– адаптация к работе в условиях 

общеобразовательных и специаль-

ных (коррекционных) учреждений; 

– сотрудничество и диалог 

с детьми, родителями и родствен-

никами;  

– кооперация с коллегами и спе-

циалистами разного профиля и 

уровня;  

– эрудированность в вопросах 

психолого-педагогического кон-

сультирования;  

– уважение к личности собеседни-

ка независимо от состояния здоровья; 

– кооперация с коллегами и спе-

циалистами разного профиля и 

уровня;  

– достижение объективного ре-

зультата обследований ребенка;  

– развитие профессиональных 

знаний, умений и навыков;  

– стремление к истине (научно-

исследовательская деятельность);  

– помощь и поддержка детей 

с ОВЗ и их семей в процессе социа-

лизации; 

– открытость в профессиональ-

ной деятельности. 

Таким образом, в теоретико-

методологической основе систем-

но-деятельностный подход высту-

пает в качестве структуры процесса 

формирования профессиональных 

ценностных ориентаций будущих 

педагогов-дефектологов, культуро-

логически-средовой — как ограни-

чивающее рамки пространство, а ак-

сиологический — как содержатель-

ная сторона изучаемого процесса. 
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Федеральные государственные 

образовательные стандарты (ФГОСы), 

безусловно, сыграли свою положи-

тельную роль в модернизации 

высшего образования. В настоящее 

время к реализации с первого сен-

тября текущего года готовится 

стандарт специального (дефектоло-

гического) образования (СДО), так 

называемый ФГОС—3+. Попыта-

емся разобраться, в чем плюсы и 

минусы данного стандарта. О важ-

ности такого рода вопросов свиде-

тельствует их рассмотрение на за-

седании учебно-методического со-

вета по специальному (дефектоло-

гическому) образованию УМО по 

педобразованию Министерства об-

разования и науки Российской Фе-

дерации 21 апреля 2014 г. 

Начнем с того, что в данном 

ФГОСе предлагается бакалавриат 

разделить на «академический» и 

«прикладной». В «академическом» 

предполагается длительность педа-

гогических практик от 24 до 30 не-

дель, в «прикладном» — от 36 до 

42 недель. В «академическом» ба-

калавриате отводится на лекцион-

ный материал 50 % времени, 

в «прикладном» — 40 %. 

Получается, что из-за увели-

чения объема педагогических прак-

тик и уменьшения объема лекцион-

ных часов «прикладной» бакалавр 

недополучит значительный объем 

академических знаний. Этим по 

существу и определяется разница 

между «прикладным» и «академи-

ческим» видами бакалавриата. 

Все формируемые компетен-

ции бакалавра должны оттачивать-

ся до совершенства в педагогиче-

ской практике, и хорошо то, что 

в новом стандарте объем практик 

существенно увеличен по сравне-

нию с действующим, однако про-

блема заключается в том, что объем 

работы вузовского методиста су-

щественно ограничен по сравнению 

с содержанием подготовки специа-

листов в более ранние периоды 

(80—90-е гг. прошлого столетия). 

Тогда на студента приходилось три 

часа работы с методистом в неделю, 

а не один час, как сейчас, и вузов-

ский преподаватель мог значительно 

больше дать студенту — проанали-

зировать его уроки, занятия, дать 

консультации, т. е. уделить много 

внимания формированию его про-

фессиональных компетенций. В све-

те этого рассматриваемый ФГОС 

СДО требует оптимизации. 

При анализе состава профес-

сиональных компетенций у двух ви-

дов бакалавриата (причем у «акаде-

мического» они называются профес-

сиональными, у «прикладного» — 

профессионально-прикладными) 

можно увидеть, что десять компе-

тенций «академического» и десять 

«прикладного» бакалариата одина-

ковы, и только одной из «академиче-

ского» нет в составе «прикладного»: 

это компетенция «способности осу-

ществлять мониторинг достижения 

планируемых результатов образова-

тельно-корреционной работы (ПК-6)». 

Тут же возникает вопрос: почему 

этой компетенции нет в «приклад-

ном» бакалавриате? Ведь отслежи-

вать достижения планируемых ре-

зультатов — одна из профессио-

нальных обязанностей любого бака-

лавра, учителя, педагога. 

© Дмитриев А. А., 2014 
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В анализируемом стандарте 

образовательным учреждениям 

предлагается самостоятельно опре-

делить дополнительные компетен-

ции, что, наверное, правильно. Та-

кие компетенции можно было бы 

назвать региональными. 

Бакалавр должен знать осо-

бенности своего региона, основные 

характеристики системы специаль-

ного образования в регионе, кон-

тингент детей, особенности его 

развития, виды специальной помо-

щи, психолого-медико-педагогиче-

скую службу диагностики и другие 

параметры, поэтому, очевидно, 

здесь открывается поле деятельно-

сти для университета. 

В контексте проблемы компе-

тенций бакалавра возникает еще 

один вопрос. На рисунке представ-

лен ряд стандартов, уже утвер-

жденных Министерством образо-

вания и науки РФ (ФГОСы СДО, 

дошкольного, начального, общего 

среднего образования и проект 

ФГОСа для детей с ограниченными 

возможностями здоровья (ОВЗ)). 

Перечислим компетенции рассмат-

риваемого стандарта. 

Профессиональные и профессио-

нально-прикладные компетен-

ции бакалавров (ФГОС-3+) 

Профессиональные компетенции: 

● в области коррекционно-пе-

дагогической деятельности: 

– способность к рациональному 

выбору и реализации коррекционно-

образовательных программ на осно-

ве личностно ориентированного и 

индивидуально-дифференцированно-

го подходов к лицам с ОВЗ (ПК-1); 

– готовность к организации кор-

рекционно-развивающей образова-

тельной среды, выбору и использо-

ванию методического и техниче-

ского обеспечения, осуществлению 

коррекционно-педагогической дея-

тельности в организациях образо-

вания, здравоохранения и социаль-

ной защиты (ПК-2); 

– готовность к планированию 

образовательно-коррекционной ра-

боты с учетом структуры наруше-

ния, актуального состояния и по-

тенциальных возможностей лиц с 

ОВЗ (ПК-3); 

– способность к организации, 

совершенствованию и анализу соб-

ственной образовательно-коррек-

ционной деятельности (ПК-4); 

● в области диагностико-кон-

сультативной деятельности: 

– способность к проведению 

психолого-педагогического обсле-

дования лиц с ОВЗ, анализу резуль-

татов комплексного медико-психо-

лого-педагогического обследования 

лиц с ОВЗ на основе использования 

клинико-психолого-педагогических 

классификаций нарушений разви-

тия (ПК-5); 

– способность осуществлять мо-

ниторинг достижения планируемых 

результатов образовательно-кор-

рекционной работы (ПК-6); 

– готовность к психолого-педа-

гогическому сопровождению семей 

лиц с ОВЗ и взаимодействию 

с ближайшим заинтересованным 

окружением (ПК-7); 

● в области исследовательской 

деятельности:  

– способность к реализации де-

фектологических, педагогических, 
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психологических, лингвистических, 

медико-биологических знаний для 

постановки и решения исследова-

тельских задач в профессиональной 

деятельности (ПК-8); 

– способность использовать ме-

тоды психолого-педагогического 

исследования, основы математиче-

ской обработки информации; фор-

мулировать выводы, представлять 

результаты исследования (ПК-9); 

● в области культурно-просве-

тительской деятельности: 

– способность проводить работу 

по духовно-нравственному, эстети-

ческому развитию лиц с ОВЗ, при-

общению их к историческим цен-

ностям и достижениям отечествен-

ной и мировой культуры (ПК-10); 

– способность ко взаимодейст-

вию с общественными и социаль-

ными организациями, учреждения-

ми образования, здравоохранения, 

культуры с целью формирования и 

укрепления толерантного сознания 

и поведения по отношению к лицам 

с ОВЗ (ПК-11). 

Профессионально-прикладные 

компетенции: 

● в области коррекционно-педа-

гогической деятельности: 

– способность к реализации кор-

рекционно-образовательных про-

грамм на основе личностно ориен-

тированного и индивидуально-

дифференцированного подходов 

к лицам с ОВЗ (ППК-1); 

– готовность к организации кор-

рекционно-развивающей образова-

тельной среды, использованию ме-

тодического и технического обес-

печения, осуществлению коррек-

ционно-педагогической деятельно-

сти в организациях образования, 

здравоохранения и социальной за-

щиты (ППК-2); 

– готовность к планированию 

образовательно-коррекционной ра-

боты с учетом структуры наруше-

ния, актуального состояния и по-

тенциальных возможностей лиц 

с ОВЗ (ППК-3); 

– способность к организации, 

совершенствованию и анализу соб-

ственной образовательно-коррек-

ционной деятельности (ППК-4); 

● в области диагностико-кон-

сультативной деятельности: 

– способность к проведению 

психолого-педагогического обсле-

дования лиц с ОВЗ, анализу резуль-

татов комплексного медико-психо-

лого-педагогического обследования 

лиц с ОВЗ на основе использования 

клинико-психолого-педагогических 

классификаций нарушений разви-

тия (ППК-5); 

– готовность к психолого-педа-

гогическому сопровождению семей 

лиц с ОВЗ и взаимодействию с 

ближайшим заинтересованным ок-

ружением (ППК-6); 

● в области исследовательской 

деятельности:  

– способность к реализации де-

фектологических, педагогических, 

психологических, лингвистических, 

медико-биологических знаний для 

решения исследовательских задач 

в профессиональной деятельности 

(ППК-7); 

– способность использовать ме-

тоды психолого-педагогического 

исследования; формулировать вы-

воды, представлять результаты ис-

следования (ППК-8); 
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● в области культурно-просве-

тительской деятельности: 

– способность проводить работу 

по духовно-нравственному, эстети-

ческому развитию лиц с ОВЗ, при-

общению их к историческим цен-

ностям и достижениям отечествен-

ной и мировой культуры (ППК-9); 

– способность ко взаимодей-

ствию с общественными и соци-

альными организациями, учрежде-

ниями образования с целью форми-

рования и укрепления толерантного 

сознания и поведения по отноше-

нию к лицам с ОВЗ (ПК-10). 

Разместив в центре рисунка 

ФГОС СДО, мы тем самым пока-

зываем, что бакалавр (или магистр) 

в своей профессиональной деятель-

ности ориентирован на работу пре-

жде всего в системе специального 

образования, а также в системе до-

школьного и общего образования, 

поскольку в данных ФГОСах про-

писаны программы проведения 

коррекционной работы с детьми 

с ОВЗ с учетом активно внедряе-

мой в настоящее время системы 

инклюзивного образования. Так, 

во ФГОСах начального общего и 

общего среднего образования на-

личествуют разделы, именуемые 

«Программа коррекционной рабо-

ты», а это значит, что будущий ба-

калавр (магистр) специального 

(дефектологического) образова-

ния должен владеть такими компе-

тенциями, которые позволят ему 

работать с детьми с ОВЗ в системе 

как дошкольного, так и общего об-

разования. Следовательно, с одной 

стороны, в содержание образования 

бакалавра (магистра) должны быть 

включены соответствующие дис-

циплины, а с другой — необходимо 

разработать и соответствующие 

компетенции, поскольку в разделах 

«Программы коррекционной рабо-

ты» четко прописано, что она 

должна обеспечивать и что должна 

ФГОС 

дошкольного образования 

ФГОС 
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образования 
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содержать. Анализ учебных планов 

различных регионов, университе-

тов показывает, что об этом в со-

держании планов речи не идет. 

Следующий вопрос — о про-

блеме качества специального обра-

зования. Дело в том, что в законе 

«Об образовании в РФ» (2012) каче-

ству придается приоритетное значе-

ние. Вместе с тем ни во ФГОСе 

СДО, ни в проекте ФГОСа для де-

тей с ОВЗ о качестве образования 

не говорится. Следуя в русле со-

временных тенденций повышения 

качества образования, реализуя при 

этом парадигму компетентностного 

подхода, мы просто обязаны рас-

смотреть данную проблему в со-

держании образования бакалавра 

(магистра), включить в учебный 

план специальную дисциплину. 

В продолжение разговора 

о проекте ФГОСа для детей с ОВЗ 

необходимо отметить, что разра-

ботчики (Н. Н. Малофеев с соавто-

рами, 2013) выделяют в нем два 

крупных компонента — академиче-

ский компонент и жизненную ком-

петенцию, под которой понимается 

овладение знаниями, умениями, 

навыками, необходимыми ребенку 

в обыденной жизни. Оба компонен-

та рассматриваются на всех четы-

рех уровнях образования, предла-

гаемых во ФГОСе, при этом, чем 

ниже уровень образования, тем 

больший объем должна занимать 

жизненная компетенция и меньше 

времени должно уделяться акаде-

мическому компоненту. К чести 

разработчиков данного ФГОСа 

следует отнести то, что они доста-

точно подробно прописывают фор-

мирование данной компетенции 

у детей с ОВЗ во всех семи реко-

мендуемых областях знаний. 

Идем далее. При разработке 

ФГОСа СДО (2010) проекта ФГОСа 

для детей с ОВЗ еще не существо-

вало, естественно, не возникал во-

прос о формировании компетенций 

у таких детей. Сейчас же, когда 

ФГОС имеется, встает вопрос о не-

кой корреляции, гармонизации 

компетенций бакалавра, магистра 

СДО и ребенка с ОВЗ. Само собой 

разумеется, что бакалавр (магистр) 

должен владеть необходимым ме-

тодическим арсеналом, компетен-

циями, позволяющими ему профес-

сионально и с высоким уровнем 

качества формировать как акаде-

мический компонент, так и жиз-

ненную компетенцию у детей 

с ОВЗ с различной тяжестью и 

структурой дефекта. 

С учетом всего вышесказанно-

го возникает вопрос: какой же ба-

калавр предпочтителен для совре-

менного состояния специального 

образования, если принять во вни-

мание одинаковость формируемых 

компетенций у «академического» и 

«прикладного» бакалавров? В более 

чем 90-летней истории подготовки 

специалистов их никогда не разде-

ляли на «академического» и «при-

кладного». Формировали специа-

листа, готового как к научной, так 

и к практической деятельности, 

и можно полагать, что предлагае-

мая дифференциация бакалавров 

несколько надуманная, не практич-

ная — вряд ли она приживется. 

В последние 10 лет в дефекто-

логии появился ряд исследований 
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по проблеме компетентностного 

подхода как в высшем, так и в спе-

циальном образовании. Работа 

И. М. Яковлевой [9] была посвяще-

на формированию профессиональ-

ных компетенций учителя-олигофре-

нопедагога, И. А. Филатовой [8] — 

деонтологической компетенции сту-

дентов-дефектологов. Ряд наших 

публикаций [3; 4] также был по-

священ проблемам формирования 

компетенций у детей с ОВЗ, сту-

дентов бакалавриата СДО, а также 

проблемам качества специального 

образования. 

Кроме того, защищен целый 

ряд докторских и кандидатских 

диссертаций по данной проблеме 

в системе специального образова-

ния: например, докторская диссер-

тация Т. В. Тумановой (2005) 

о формировании словообразова-

тельной компетенции детей до-

школьного и младшего школьного 

возраста с ОНР, где автор детально 

структурирует данную компетен-

цию и предлагает пути ее формиро-

вания, докторская диссертация 

М. Н. Русецкой [См.: 7] о стратегии 

преодоления дислексии учащихся с 

нарушениями речи в системе обще-

го образования, кандидатская дис-

сертация С. В. Дель [См.: 2] о ком-

муникативной компетенции заи-

кающихся детей, кандидатская дис-

сертация Н. Ю. Киселевой [См.: 5] 

о логоработе по формированию чи-

тательских компетенций у учащих-

ся основной школы с дислексией, 

кандидатская диссертация И. Б. Ах-

пашевой [См.: 1] о методической 

системе формирования информа-

ционно-коммуникационной компе-

тентности лиц с глубокими нару-

шениями зрения. 

Наконец, следует назвать ряд 

публикаций ИКП РАО: Н. Н. Мало-

феева с соавторами [6] о проекте 

ФГОСа для детей с ОВЗ, О. С. Ни-

кольской (2010) о формировании 

жизненной компетенции у детей 

с нарушениями в развитии аути-

стического спектра и др. Приводя 

такого рода материалы, хотим ска-

зать о том, что наработок по фор-

мированию компетенций у детей 

с ОВЗ и у студентов-дефектологов 

уже немало. Очевидно, пришла по-

ра внедрения таких разработок, их 

сопоставления: только таким обра-

зом мы можем получить инноваци-

онный современный ФГОС-3+ для 

СДО, и эти же наработки можно 

будет использовать для ФГОСа для 

детей с ОВЗ в парадигме компе-

тентностного подхода. Так появит-

ся новый контекст подготовки учи-

теля-дефектолога. 

Еще один вопрос. Во ФГОС-3+ 

предполагается поднять количество 

преподавателей с учеными степе-

нями для реализации бакалаврской 

подготовки студентов до 70 %. Это 

тоже существенная проблема. Да-

леко не все регионы смогут выйти 

на такой уровень наличия вузов-

ских кадров с учеными степенями. 

Можно выйти из затруднения за 

счет блока ГСЭ, но это не улучшит 

профессионализм будущих учите-

лей. Разработчикам лучше поду-

мать не о 70 %, а оставить прежний 

уровень — 60 %, а в магистерских 

программах предусмотреть наличие 

одного-двух докторов наук по со-

ответствующим специальностям — 
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13.00.03 (коррекционная педагоги-

ка) или 19.00.10 (коррекционная 

психология). 

Еще замечание. Название вы-

пускника бакалавром СДО по про-

филю «Логопедия» или «Олигоф-

ренопедагогика» не содержит кон-

кретного указания на его квалифи-

кацию. Гораздо понятнее были бы 

такие формулировки, с уточнением 

квалификации: бакалавр, «учитель-

логопед» или «учитель-олигофре-

нопедагог». Непонятно, зачем ис-

ключается важная информация об 

учителе. 

Подведем итоги. Хотелось бы 

сказать о том, что мы еще оконча-

тельно не разобрались с действую-

щим стандартом (ФГОС) бакалав-

риата, не проанализировали резуль-

таты его применения, положитель-

ные и отрицательные стороны, по-

тому что не прошло ни одной на-

учно-практической конференции по 

итогам внедрения ФГОС третьего 

поколения, никто не сделал тща-

тельного анализа этой проблемы, 

не подвел итоги, не указал на 

ошибки, которые, возможно, до-

пускались при реализации данного 

стандарта. 

Мы предлагаем следующие 

предложения по оптимизации раз-

работки ФГОС+: 

1. Разработать универсальные ОК, 

ОПК и ПК федерального уровня; 

рекомендовать регионам разработ-

ку региональных компетенций. 

Усовершенствовать стандарт еди-

ного бакалавриата с едиными под-

ходами к формированию профес-

сионально-прикладных компетен-

ций у будущих бакалавров. 

2. Разработать оптимальные ва-

рианты сочетания, взаимовлияния 

профессиональных компетенций 

бакалавриата в системе специально-

го (дефектологического) образова-

ния с академическим компонентом 

и жизненной компетенции учащих-

ся во ФГОСе для детей с ОВЗ. 

3. Разработать критерии качества 

высшего специального дефектоло-

гического образования и специаль-

ного образования. Можно выйти на 

разработку универсальной системы 

оценки качества компетенций, ко-

торая стала бы основой и мерой 

уровня подготовки бакалавров, 

а затем и магистров. 

4. Проработать вопрос о количе-

стве преподавателей с учеными 

степенями в бакалавриате (60 % 

или 70 % ). Регионы могут не спра-

виться с нормой 70 % в связи с но-

выми требованиями ВАК. Для под-

готовки магистров можно преду-

смотреть обязательность наличия не 

менее одного — двух докторов наук 

по соответствующему профилю. 

5. Увеличить количество зачет-

ных единиц, часов на методическое 

руководство педагогической прак-

тикой до двух или трех часов в не-

делю на студента. Нельзя серьезно 

говорить о качестве подготовки 

бакалавра, его компетенциях без 

педагогической практики. 
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На современном этапе разви-

тия системы специального образо-

вания, ведущей тенденцией которо-

го является внедрение в практику 

общеобразовательных учреждений 

интегрированного обучения, особо 

остро стоит проблема подготовки 

педагогов к его реализации. Обу-

словлено это высокой социальной 

значимостью результатов труда 

учителя. Именно от уровня и каче-

ства подготовки учителя зависит 

социальная реабилитация, адапта-

ция и интеграция детей с ограни-

ченными возможностями здоровья 

в общество. 
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В настоящее время достаточно 

глубоко изучены вопросы опреде-

ления психолого-педагогических 

условий организации интегриро-

ванного обучения и воспитания 

(О. Г. Гилязова, Е. А. Екжанова, 

Л. М. Кобрина, А. Н. Коноплева, 

Н. Н. Малофеев, М. И. Никитина, 

Е. В. Резникова, Л. Е. Шевчук), не-

обходимости психолого-педагоги-

ческого сопровождения детей с ог-

раниченными возможностями здо-

ровья (ОВЗ) в условиях интегриро-

ванной образовательной среды 

(Т. Л. Лещинская, В. Ч. Хвойниц-

кая); раскрыта сущность и необхо-

димость подготовки будущих педа-

гогов к работе с детьми с ОВЗ 

в условиях общеобразовательной 

школы (Л. В. Заверткина, С. Н. Чу-

ракова). Однако целенаправленное 

изучение проблемы подготовки пе-

дагогов общеобразовательных школ, 

работающих в классах интегриро-

ванного обучения и воспитания, 

осуществлялось лишь отдельными 

исследователями. 

Одной из сторон рассмотре-

ния подготовки становится про-

фессиональная готовность учите-

лей к интегрированному обуче-

нию детей. 

В данной статье раскрыты 

лишь некоторые аспекты готовно-

сти педагогов к моделированию 

интегрированной образовательной 

среды. Полученные результаты 

обозначат основные трудности и 

характеристики степени готовности 

учителей общеобразовательных  

учреждений к организации интег-

рированного обучения, что станет 

основанием для определения рабо-

ты по повышению их профессио-

нальной компетентности. 

Под «интегрированным обу-

чением и воспитанием» в специ-

альной педагогике понимают обу-

чение и воспитание детей с откло-

нениями психофизического разви-

тия в учреждениях общей системы 

образования [7, с. 50]. 

Д. В. Зайцев подчеркивает, что 

стратегия и тактика интегрирован-

ного образования детей с ограничен-

ными возможностями требуют соз-

дания специфической интегративной 

образовательной среды [5]. 

В. А. Ясвин определяет образо-

вательную среду как совокупность 

материальных факторов образова-

тельного процесса и межчеловече-

ских отношений, которые устанав-

ливают субъекты образования в про-

цессе взаимодействия [10]. 

В системе специального обра-

зования под «интегрированной об-

разовательной средой» мы понима-

ем специально организованную 

среду, которая моделируется педа-

гогом с учетом особых потребно-

стей детей с ОВЗ в социализации и 

интеграции в общество [6]. 

Создание необходимых условий 

в процессе образования детей с ОВЗ 

напрямую зависит от профессио-

нальной готовности педагогов. 

Анализ психолого-педагогиче-

ской литературы позволил опреде-

лить различные подходы специали-

стов к определению сущности про-

фессиональной готовности: согла-

сие сделать что-нибудь; состояние, 

при котором всё готово для чего-

нибудь; состояние личности как 

свойство, способствующее дея-
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тельности; интегральное свойство 

личности, начало формирования 

которого лежит в подструктуре 

опыта, т. е. обусловлено знаниями, 

умениями и навыками; система ин-

тегративных качеств личности, 

свойств, знаний, навыков личности 

[2; 3; 8 и др.]. 

Проанализировав и обобщив 

эти определения, а также сопоста-

вив их с сущностью коррекционной 

работы в условиях интегрирован-

ной образовательной среды, готов-

ность мы определяем как понима-

ние педагогом целостности процес-

са развития ребенка с ОВЗ, значи-

мости сотрудничества с ним, фор-

мирование адекватного отношения 

с учетом компенсаторных возмож-

ностей и способностей. 

Проведенные ранее исследо-

вания позволили определить струк-

туру профессиональной готовности 

педагогов к осуществлению интег-

рированного обучения детей с ОВЗ 

в условиях общеобразовательных 

школ, включающую следующие 

компоненты: мотивационно-цен-

ностный, когнитивный, операцион-

но-практический, эмоционально-

волевой, рефлексивный и личност-

ный [2; 3; 4].  

В рамках данного исследова-

ния особое внимание уделяется мо-

тивационно-ценностному и когни-

тивному компонентам. 

Мотивационно-ценностная го-

товность педагогов к осуществле-

нию интегрированного обучения 

предполагает осознание социаль-

ной значимости организации со-

вместного обучения и воспитания 

детей с ОВЗ в условиях общеобра-

зовательной школы, организацию 

системы отношений субъектов об-

разовательной среды. 

Когнитивный компонент го-

товности к организации совместно-

го обучения указывает на наличие 

общепедагогических знаний у пе-

дагогов-дефектологов и специаль-

ных знаний у учителей общеобра-

зовательных школ, системного 

взгляда на работу педагога в рам-

ках интегрированного класса. Пе-

дагог должен быть готов владеть 

технологией работы по планирова-

нию, учебному содержанию, оце-

ночной деятельности с использова-

нием диагностических, коррекцион-

ных, просветительских и консульта-

ционных техник; в процессе органи-

зации интегрированного обучения 

учитывать особенности психофизи-

ческого развития учащихся, оказы-

вать своевременную помощь и под-

держку тем, кто в ней нуждается, на 

уроке. 

Анализ различных подходов к 

определению сущности и специфи-

ки содержания компонентов про-

фессиональной готовности к орга-

низации интегрированного обуче-

ния детей с ОВЗ позволил нам оп-

ределить направления диагности-

ческой работы. 

С целью изучения мотивацион-

но-ценностной и когнитивной со-

ставляющих готовности педагогов к 

работе в условиях интегрированного 

обучения детей с ОВЗ нами было 

проведено анкетирование, в кото-

ром приняли участие 80 педагогов 

общеобразовательных школ. 

Анкета состояла из двух бло-

ков вопросов. Первый блок направ-
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лен на изучение отношения педа-

гогов ко внедрению интегриро-

ванного обучения и на осознание 

его социальной значимости. Вто-

рой блок направлен на изучение 

когнитивного компонента готов-

ности педагогов к интегрирован-

ному обучению. 

В результате анкетирования 

была выявлена достаточно высокая 

осведомленность педагогов о сущ-

ности процесса интегрированного 

обучения детей с ОВЗ: 80 % опро-

шенных отметили, что под этим 

понимается совместное обучение 

детей разных категорий (детей 

с проблемами в развитии и нор-

мально развивающихся) в условиях 

общеобразовательных школ. 

К организации интегрирован-

ного обучения положительно и 

с пониманием относятся 65 % оп-

рошенных, мотивируя это необхо-

димостью предоставления равных 

прав и возможностей всем детям 

в получении образования. Отрица-

тельную оценку данному явлению 

дали 35 % педагогов, причем мно-

гие из них либо затруднялись с от-

ветом, либо отмечали эффектив-

ность организации интегрирован-

ного обучения лишь в отдельных 

случаях и только для некоторых 

категорий детей. 

При ответе на вопрос о том, 

в чем видится смысл интегриро-

ванного обучения детей с ОВЗ, 

респонденты выделили положи-

тельные и отрицательные стороны 

данного процесса.  

Положительное отношение 

связывалось с необходимостью ин-

тегрированного обучения как важ-

ного средства реабилитации и ин-

теграции учащихся в общество. 

Педагоги (75 %) указывали, что 

такая форма обучения благотворно 

будет влиять на общение, установ-

ление продуктивного сотрудниче-

ства между учениками класса, спо-

собствовать формированию навы-

ков коммуникации, межличност-

ных отношений. Учителя отмечали, 

что такой опыт общения оказывает 

положительное влияние не только 

на ребенка с ограниченными воз-

можностями здоровья, но и на здо-

ровых сверстников. Он необходим 

для воспитания толерантности, гу-

манного и добросердечного отно-

шения к ближнему. Многие педаго-

ги (68 %) подчеркивали, что фор-

мирование необходимых умений и 

навыков у детей с ОВЗ эффектив-

нее будет осуществляться в естест-

венной социальной среде. 

Отрицательное отношение 

к интегрированному обучению 

79 % педагогов аргументировали 

недостатком методического осна-

щения школ и неготовностью об-

щеобразовательных учреждений 

принять такого ребенка, в частно-

сти в силу отсутствия материаль-

ных условий для профессионально-

трудовой подготовки подростков 

с ОВЗ. 72 % опрошенных указыва-

ли на наличие большого количества 

учеников в классе, что будет за-

труднять организацию учебно-

воспитательного процесса и учет 

индивидуальных особенностей 

психофизического развития детей. 

Большинство опрошенных (84 %) 

отметили, что в такой ситуации ог-

ромную нагрузку испытывает сам 



 

Специальное образование. 2014. № 2 104 

педагог, особенно если у него не-

достаточный уровень профессио-

нально-личностной готовности 

к процессу интегрированного обу-

чения школьников с ограниченны-

ми возможностями здоровья. 

65 % педагогов указывали также на 

недостаточную готовность родите-

лей и учащихся воспринимать де-

тей с «особыми нуждами» как рав-

ноправных участников образова-

тельного процесса. 

В целом анализ результатов 

ответов на вопросы первого блока 

анкеты установил неоднородность 

позиций учителей общеобразова-

тельных школ по поводу интегри-

рованного обучения детей с ОВЗ. 

Позитивное отношение к совмест-

ному обучению определялось не-

обходимостью дальнейшей соци-

альной адаптации детей с ограни-

ченными возможностями здоровья. 

При анализе данных второго 

блока анкеты (изучение когнитив-

ного компонента готовности) сле-

дует обратить внимание на сле-

дующие результаты. 

Для выявления степени готов-

ности учителей к работе с детьми с 

ОВЗ педагогам был задан вопрос о 

том, как бы они оценили уровень 

своей профессиональной подготов-

ки. Анализ ответов показал, что 

недостаточно высоко оценивается 

уровень знаний педагогов по спе-

циальной психологии, коррекцион-

ной педагогике и методике препо-

давания учебных предметов. 

Уровень профессиональной 

подготовки и компетентности ска-

зывается в затруднении педагогов 

при организации коррекционной 

учебно-воспитательной работы. 

В связи с этим был задан вопрос о 

том, с какими трудностями педаго-

ги сталкиваются в своей профес-

сиональной деятельности. Выясни-

лось, что на первом месте стоят 

проблемы, связанные со знанием и 

учетом особенностей психофизиче-

ского развития детей с ОВЗ в учеб-

но-воспитательном процессе. В этой 

области испытывают затруднения 

68 % учителей. Данный ответ объ-

ясняется тем, что последовательное 

оптимальное включение тех или 

иных коррекционных или разви-

вающих воздействий невозможно 

без знаний индивидуальных осо-

бенностей психофизического раз-

вития детей, их компенсаторных 

возможностей и т. п. При этом не-

обходим постоянный контроль над 

прохождением ребенком «коррек-

ционного пути». Всё это требует от 

педагога знаний по специальной 

психологии. 

На втором месте оказались от-

веты, связанные с проблемами 

в организации коррекционно-вос-

питательной работы с детьми 

с ОВЗ, в определении специфиче-

ских форм, методов и приемов ра-

боты в рамках урочной и внеуроч-

ной деятельности, а также в фор-

мировании межличностных отно-

шений учеников класса. Трудности 

в этой сфере деятельности отмеча-

ют 45 % педагогов. 

Следует отметить, что при 

подготовке к занятиям в организа-

ционном и содержательном плане 

затрудняются 23 % педагогов об-

щеобразовательных учреждений. 

Определенные трудности у них вы-
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зывают методика проведения уро-

ков, установление контакта с уче-

никами, применение индивидуаль-

ного и дифференцированного под-

ходов на уроках, организация груп-

повой и индивидуальной форм об-

разовательного процесса для раз-

ных категорий детей. Подобные 

проблемы очевидны, так как педа-

гогу массовой школы приходится 

осуществлять учебно-воспитатель-

ную работу с гетерогенными по 

психофизиологическим особенно-

стям группами детей. 

Определенные затруднения 

также прослеживаются в работе 

с родителями. Эта деятельность вы-

зывает проблемы у 28 % педагогов. 

Основная причина состоит в том, что 

не все родители положительно отно-

сятся ко внедрению интегрированно-

го обучения детей с ОВЗ в условиях 

общеобразовательных школ. 

Определение познавательных 

потребностей учителей возможно 

при анализе ответов на вопрос от-

носительно того, по какому на-

правлению педагогам хотелось бы 

повысить свою квалификацию.  

Достаточно высоко было оце-

нено расширение и углубление 

знаний по обновлению содержания 

образования в условиях интегриро-

ванного обучения детей с ОВЗ. По-

высить квалификацию в этой об-

ласти хотели бы 83 % педагогов. 

На важность решения задачи в уг-

лублении своих знаний в области 

специальной психологии указали 

82 % учителей. Расширить знания в 

области коррекционной педагогики 

хотели бы 85 % специалистов об-

щеобразовательных школ. Эти дан-

ные подтверждают результаты, по-

лученные при изучении трудностей 

в работе педагогов. Учителя систе-

мы общего образования в большей 

степени ограничены в получении 

знаний по специальной психоло-

гии, коррекционной педагогике и 

специальным методикам препода-

вания учебных предметов. 

Таким образом, результаты 

исследования обозначили степень 

готовности учителей общеобразо-

вательных учреждений к организа-

ции интегрированного обучения и 

основные трудности, с которыми 

при этом сталкиваются педагоги. 

Это, в свою очередь, поможет оп-

ределить содержание работы, на-

правленной на подготовку педаго-

гов и повышение их профессио-

нальной компетентности в области 

моделирования интегрированной 

образовательной среды. 
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SPECIFIC FEATURES  

OF SPEECH DEVELOPMENT  

OF CHILDREN  

WITH CEREBRAL PARALYSIS 
Аннотация. Рассматриваются 

факторы, влияющие на развитие речи у 

детей с церебральным параличом. Па-

тология двигательной функциональной 

системы приводит к патологии артику-

ляционной моторики и задержке ста-

новления речи. Отрицательно влияют 

на речевое развитие и социальные фак-

торы (узость круга общения, гиперопе-

ка со стороны родителей, приводящая к 

отсутствию стимулов к использованию 

речи). Подробно характеризуется диз-

артрия, дается классификация ее видов. 

Abstract. The article deals with the 

factors influencing the development of 

speech of children with cerebral paralysis. 

Pathology of the musculoskeletal system 

causes the pathology in articulatory 

movements and slowing down of the pro-

cess of speech acquisition. Negative im-

pact upon speech development is made by 

social factors as well (such as limited 

communication circle and excessive par-

enting leading to the loss of speech usage 

stimulus). A detailed analysis of dysarthria 

and a classification of its types are given. 
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В сложной структуре наруше-

ний у детей с церебральным пара-

личом (ДЦП) значительное место 

занимают речевые расстройства, 

частота которых составляет, по 

мнению разных авторов, от 65 % до 

85 %. При этом обращается внима-

ние на многообразие речевых на-

рушений. 

В работе К. А. Семеновой, 

Е. М. Мастюковой, М. Я. Смуглина 

описаны условия, необходимые для 

полноценного развития речи, кото-

рая формируется в тесном единстве с 
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моторикой: анатомическая сохран-

ность и достаточная зрелость мозго-

вых систем, участвующих в выпол-

нении речевой функции; сохран-

ность кинестетического, слухового и 

зрительного восприятия; достаточ-

ный уровень интеллектуального раз-

вития, который обеспечивает по-

требность речевого общения; нор-

мальное строение периферического 

речевого аппарата; достаточное эмо-

циональное и речевое окружение. 

Дети с церебральным параличом 

часто лишены всех этих условий. 

Особенности нарушений речи 

и степень их выраженности зависят 

в первую очередь от локализации и 

тяжести поражения мозга. В основе 

нарушений речи при ДЦП лежит не 

только повреждение определенных 

структур мозга, но и более позднее 

формирование или недоразвитие 

тех отделов коры головного мозга, 

которые имеют важнейшее значе-

ние в речевой и психической дея-

тельности. Это онтогенетически 

молодые области коры головного 

мозга, которые наиболее интенсив-

но развиваются уже после рожде-

ния (премоторно-лобная, теменно-

височная). Е. М. Мастюкова под-

черкивает, что отставание в разви-

тии речи при ДЦП связано также 

с ограничением объема знаний 

и представлений об окружающем, 

недостаточностью предметно-прак-

тической деятельности и социаль-

ных контактов. Дети имеют не-

большой жизненный опыт, обща-

ются с узким кругом сверстников и 

взрослых. Нарушения формирова-

ния речи обусловливают также не-

достаточность кинестетического, 

слухового и зрительного воспри-

ятия, задержанное интеллектуаль-

ное развитие. Негативное влияние 

на речевое развитие оказывают 

ошибки воспитания, допускаемые 

родителями, которые часто чрез-

мерно опекают ребенка, стремятся 

многое сделать за него, предупреж-

дают все его желания или выпол-

няют их в ответ на жест или взгляд. 

При этом у ребенка не возникает 

потребности в речевом общении. 

В таких случаях ребенок оказыва-

ется лишенным речевого общения, 

которое является важной предпо-

сылкой развития речи. 

Большое значение в механизме 

речевых нарушений при ДЦП име-

ет сама двигательная патология, 

ограничивающая возможности пе-

редвижения и познания окружаю-

щего мира. Отмечается клиниче-

ская и патогенетическая общность 

между речевыми и двигательными 

нарушениями у детей с церебраль-

ным параличом. Длительное сохра-

нение патологических тонических 

рефлексов оказывает отрицатель-

ное влияние на мышечный тонус 

артикуляционного аппарата. Выра-

женность тонических рефлексов 

повышает тонус мышц языка, за-

трудняет дыхание, голосообразова-

ние, произвольное открывание рта, 

движения языка вперед и вверх. 

Подобные нарушения артикуляци-

онной моторики задерживают фор-

мирование голосовой активности 

и затрудняют развитие звукопроиз-

носительной стороны речи. В связи с 

недостаточностью кинестетического 

восприятия ребенок не только с тру-

дом выполняет движения, но и слабо 
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ощущает положение и движение ор-

ганов артикуляции и конечностей. 

Мы согласны с мнением Е. М. Мас-

тюковой, которая указывает на зави-

симость между тяжестью нарушений 

артикуляционной моторики и нару-

шений функции рук. Наиболее вы-

раженные нарушения артикуляцион-

ной моторики отмечаются у детей, 

имеющих значительные поражения 

верхних конечностей. 

Многие исследователи отме-

чают позднее становление речи 

у детей с церебральным параличом. 

Задержка речевого развития начи-

нается уже с доречевого периода. 

Е. Ф. Архипова подробно проана-

лизировала основные этапы разви-

тия детей первых двух лет жизни 

с ДЦП. Она выявила характерные 

патологические особенности доре-

чевого периода и выделила четыре 

уровня доречевого развития детей, 

отличающихся друг от друга харак-

тером вокализаций и степенью зре-

лости психических функций. Осо-

бое внимание обращается на тот 

факт, что доречевое развитие детей 

с церебральным параличом нару-

шено по темпу и по содержанию: 

оно замедлено и характеризуется 

диспропорцией или даже выпаде-

нием отдельных функций. 

Большинство детей с задержкой 

речевого развития понимает обра-

щенную к ним речь, собственная же 

их речь формируется в более позд-

ние сроки. Задержку становления 

моторной речи при ДЦП ученые 

объясняют патологией всей двига-

тельной функциональной системы. 

Е. В. Романенко изучила усло-

вия и особенности формирования 

звуковой стороны речи у детей вто-

рого года жизни с ДЦП, а также 

выявила некоторые прогностически 

значимые критерии нарушений до-

речевого и речевого развития: 

поздние сроки появления лепета, 

переход на речевой уровень обще-

ния только с 1 года 6 мес., преобла-

дание в речевом строе одной груп-

пы звуков (объединенных способом 

и местом образования). 

Л. А. Данилова рассмотрела 

особенности психомоторного и рече-

вого развития здорового ребенка и 

больного, страдающего церебраль-

ным параличом, в различные возрас-

тные периоды, начиная с рождения. 

Изучение речевого развития де-

тей с церебральным параличом вы-

явило нарушение различных компо-

нентов речевой деятельности: фоне-

тико-фонематического, лексического 

и грамматического (Л. А. Данилова, 

М. В. Ипполитова, Л. В. Лопатина, 

Е. М. Мастюкова, Н. Н. Малофеев, 

И. И. Панченко, И. А. Смирнова, 

Л. Б. Халилова и др.). Как отмечала 

М. В. Ипполитова, «качественные 

особенности развития речи у детей 

с церебральным параличом сочета-

ются с замедленным темпом усвое-

ния языка». 

В результате нарушения фун-

кций артикуляционного аппарата 

у детей с ДЦП прежде всего стойко 

нарушена фонетическая сторона 

речи. Е. М. Мастюкова подчерки-

вает, что на начальном этапе рече-

вого развития многие звуки отсутст-

вуют, в дальнейшем часть из них 

произносится искаженно либо заме-

няется близкими по артикуляции, 

что приводит к невнятности речи и 
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ограничению общения со сверстни-

ками и взрослыми. Она указывает на 

атипичное усвоение фонем, которое 

может не совпадать с последователь-

ностью их усвоения в нормальном 

онтогенезе. 

На нарушения фонематическо-

го восприятия указывают Г. М. Мас-

тюкова, И. И. Панченко, Л. Б. Хали-

лова. Часто дети не различают звуки 

на слух, не могут повторять слого-

вые ряды, выделять звуки в словах. 

У большинства детей с цереб-

ральным параличом исследователи 

отмечают своеобразные нарушения 

лексического и грамматического 

строя речи, обусловленные специ-

фикой заболевания (Л. А. Данилова, 

М. В. Ипполитова, Е. М. Мастю-

кова, Н. Н. Малофеев, И. А. Смир-

нова, Л. Б. Халилова). Количествен-

ное ограничение словаря и медлен-

ное его формирование при спон-

танном развитии в значительной 

степени связаны с ограничением 

объема, неточностью, а иногда 

и ошибочностью знаний и пред-

ставлений об окружающем. Дети 

обладают ограниченными лексиче-

скими возможностями, не распола-

гают необходимыми языковыми 

средствами для характеристики 

различных предметов и явлений 

окружающего мира. Своеобразие 

формирования словарного запаса 

находит свое выражение в наруше-

нии усвоения многих языковых ка-

тегорий. М. В. Ипполитова указы-

вает, что у детей особенно ограни-

чен запас слов, обозначающих при-

знаки и качества предметов, а так-

же различных действий с ними. Де-

ти испытывают трудности в упот-

реблении и понимании предлогов, 

словосочетаний с предложными 

конструкциями, а также слов, обо-

значающих пространственно-вре-

менные отношения. Л. Б. Халилова 

выявила ограниченность лексиче-

ских представлений, которые про-

являются в незнании детьми точно-

го смысла слов, употребляемых 

в прямом и переносном значениях, 

в трудностях актуализации слов-

синонимов и антонимов, в наруше-

нии норм лексической сочетаемо-

сти. Н. Н. Малофеев показал свое-

образие словаря детей с ДЦП, про-

являющееся в виде сужения объема 

пассивного и активного словарного 

запаса, трудностей при овладении 

номинативной функцией слова, не-

владения многозначностью слова. 

Грамматические формы и ка-

тегории усваиваются детьми край-

не медленно и с большим трудом, 

что во многом обусловлено ограни-

чением речевого общения, наруше-

нием слухового восприятия, вни-

мания, низкой речевой активно-

стью и несформированностью по-

знавательной деятельности. Дети 

испытывают трудности при по-

строении предложений, согласова-

нии слов в предложении, употреб-

лении правильных падежных окон-

чаний. Л. Б. Халилова подчеркива-

ет, что даже к началу обучения 

в школе у детей не формируются 

практические умения и навыки 

в области словообразования. 

К. А. Семенова, Е. М. Мастю-

кова, М. Я. Смуглин выделяют 

у детей с церебральным параличом 

следующие виды речевых наруше-

ний: задержку речевого развития, 
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обусловленную тяжелой двигатель-

ной недостаточностью, интеллекту-

альной недостаточностью, выражен-

ной соматической ослабленностью, 

неблагоприятными условиями окру-

жения (вынужденной изоляцией от 

коллектива, длительной госпитали-

зацией и др.); дизартрии и анартрии; 

алалии; речевое недоразвитие в связи 

со снижением слуха, с умственной 

отсталостью. 

Многие авторы справедливо 

подчеркивают, что речевые наруше-

ния у детей с церебральным парали-

чом редко встречаются изолирован-

но, чаще отмечается сочетание диз-

артрии с задержкой речевого разви-

тия или дизартрии с алалией. 

Наиболее распространенным 

речевым нарушением у детей с це-

ребральным параличом является 

дизартрия. Дизартрия — наруше-

ние произносительной стороны ре-

чи, при котором страдает звуко-

произношение, просодическая ор-

ганизация звукового потока, рече-

вое дыхание, голос, обусловленное 

нарушением иннервации речевой 

мускулатуры. По данным Л. А. Да-

ниловой, дефекты произношения 

выявляются у 75 % детей с цереб-

ральным параличом, при этом 

у 95 % детей эти нарушения обу-

словлены дизартрическими рас-

стройствами различной формы 

и тяжести. Особенностью наруше-

ний звукопроизносительной сторо-

ны речи при дизартрии у детей 

с ДЦП является то, что при всех 

видах активных движений нараста-

ет мышечный тонус в артикуляци-

онной мускулатуре и усиливаются 

дизартрические расстройства. 

W. Little, описывая церебраль-

ные поражения, отмечал, что мышцы, 

участвующие в порождении речи, 

также обычно поражены и расстрой-

ства речи наблюдаются от простой 

неясности в произношении некото-

рых звуков до отсутствия членораз-

дельной речи. P. Asher, F. E. Schonell, 

V. Cardwel, О. В. Правдина подчер-

кивают, что речь у детей с дизартри-

ей смазанная, неясная, плохо моду-

лирована, с назализованным оттен-

ком, а в тяжелых случаях полно-

стью отсутствует. 

К. А. Семенова, Е. М. Мастю-

кова, И. И. Панченко, Е. Ф. Архи-

пова указывают на патологическое 

состояние речедвигательного анали-

затора (нарушение тонуса мышц и 

моторики артикуляционного аппара-

та) у детей с ДЦП. Расстройство речи 

при дизартрии обусловлено наруше-

нием моторики органов артикуляции 

в связи с парезами, параличами, ги-

перкинезами, а также изменениями 

тонуса артикуляционных мышц язы-

ка, губ, мягкого неба, диафрагмы, 

голосовых связок. При дизартрии 

отмечаются нарушения произноше-

ния гласных и согласных звуков, 

темпа речи, модуляций голоса, ды-

хания, фонации, а также асинхрон-

ность дыхания, голосообразования и 

артикуляции. 

Еще в конце XIX в. предпри-

нимались попытки не только выде-

лить дизартрию при церебральном 

параличе, но и описать ее различ-

ные клинические формы. Особое 

внимание было уделено вопросам 

классификации дизартрии. В даль-

нейшем эти классификации уточ-

нялись и обогащались. В настоящее 
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время в основу различных подхо-

дов к классификации дизартрии 

положены принцип локализации 

мозгового поражения, синдромоло-

гический подход, степень понятно-

сти речи для окружающих. 

В своей работе мы используем 

классификацию дизартрических рас-

стройств, предложенную И. И. Пан-

ченко. На основе синдромологиче-

ского подхода она выделяет сле-

дующие формы дизартрии приме-

нительно к детям с церебральным 

параличом: спастико-паретическая, 

спастико-ригидная, гиперкинетиче-

ская, атактическая, а также сме-

шанные формы (спастико-гипер-

кинетическая, спастико-атактиче-

ская, спастико-атактико-гиперкине-

тическая, атактико-гиперкинети-

ческая). И. И. Панченко подчерки-

вает, что у детей с церебральным 

параличом трудно вычленить сим-

птоматику речедвигательных рас-

стройств вследствие сложности по-

ражения речевой моторики, если не 

соотносить их с общими двига-

тельными нарушениями. В речевой 

моторике отмечаются аналогичные 

дефекты. Тип дизартрического на-

рушения определяется по характеру 

клинического синдрома. Эта клас-

сификация дизартрии ориентирует 

логопеда на качественную сторону 

нарушения артикуляционной мото-

рики, что позволяет более осознан-

но и адекватно выбрать то или иное 

средство лечебной и логопедиче-

ской работы по нормализации то-

нуса мышц и моторики артикуля-

ционного аппарата. 

А. Е. Aronson, J. R. Duffy отме-

чают, что речевые нарушения, воз-

никающие при ДЦП, могут затраги-

вать различные патогенетические 

звенья ее формирования: когнитив-

но-лингвистические процессы, мо-

торное речевое программирование, 

а также нервно-мышечное исполне-

ние. Клинически эта неврологиче-

ская патология проявляется пробле-

мами в речевой коммуникации 

вследствие паралича, слабости и 

дискоординации речевой мускула-

туры. В то же время это патология 

движения вследствие нарушенного 

нервно-мышечного исполнения, при 

которой поражаются дыхание, фо-

нация, просодика и артикуляция по 

отдельности или в комбинации. При 

этом могут нарушаться скорость, сила, 

амплитуда, синхронность или точ-

ность речевых движений. J. R. Duffy 

подчеркивает, что неврологическая и 

топическая диагностика дизартрии 

должна предшествовать логопеди-

ческому диагнозу. 

Исследователи отмечают и 

другие речевые расстройства при 

ДЦП. Различные формы алалии у 

детей с церебральным параличом вы-

деляют М. Б. Эйдинова и Е. Н. Прав-

дина-Винарская, Н. Ботта и П. Ботта, 

Н. Н. Трауготт и С. И. Кайдинова, 

G. Tardieu и др. 
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«Уральский государственный педагогический университет» 

Институт специального образования 

620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26. 

тел./факс: 8(343) 336-14-38, filatova@uspu.ru 

Уважаемые коллеги! 
Институт специального образования 

приглашает Вас принять участие 

в Международной научно-практической конференции, 

посвященной 50-летию Института специального образования 

 

Тема конференции:  
«Образование людей с ограниченными  

возможностями здоровья в современном мире» 
Дата проведения: 29—31 октября 2014 года 

Место проведения: г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26 

Форма проведения: очная, заочная 

НАПРАВЛЕНИЯ РАБОТЫ КОНФЕРЕНЦИИ 

В программе конференции планируются секционные заседания по 

следующим вопросам: 

 современные тенденции развития специального (дефектологического) 

образования; 

 современные методологические подходы в специальном образовании; 

 современные технологии инклюзивного образования детей с различ-

ными формами дизонтогенеза; 

 проблемы рецепции зарубежной педагогической мысли в отечествен-

ной специальной педагогике; 

 история специального образования; 

 логопедическая работа в дошкольных, школьных образовательных 

(коррекционных) учреждениях; 
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 психолого-педагогическая помощь детям раннего и дошкольного воз-

раста с нарушением развития; 

 изучение, обучение и воспитание детей с нарушениями и отклоне-

ниями в развитии в условиях ФГОС. 

 

Заявки на участие в конференции и статьи в сборник принимаются 

до 15 октября 2014 г. по адресу: 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 

26; Уральский государственный педагогический университет (УрГПУ), 

Институт специального образования (каб. 134), либо по электронной поч-

те: 50_let_iso@mail.ru (высылаемый электронной почтой файл должен 

содержать в названии пометку «На конференцию»). 

В заявке необходимо указать сведения об авторе (авторах): фамилию, 

имя, отчество (полностью); ученую степень, звание, должность; название 

организации; адрес (домашний и места работы или учебы), контактные 

телефоны, адрес электронной почты, номер платежного поручения за пуб-

ликацию, необходимость резервирования места в гостинице и сроки пре-

бывания в г. Екатеринбурге. Оплата проезда и проживания проводится 

направляющей стороной. 

Объем публикации 4—6 страниц (через 1 интервал; сноски, содержа-

щие сведения о процитированных источниках, пронумерованные по алфа-

виту, помещаются в конце текста). 

ПРАВИЛА ОФОРМЛЕНИЯ ПУБЛИКАЦИЙ 

 Формат Microsoft Word, шрифт Times New Roman,  кегль 14-й, ин-

тервал равен 1 ,  выравнивание по ширине, поля: левое — 3,0 см, 

правое — 1,5 см, верхнее и нижнее — 2,0 см, абзацный отступ — 

1 см, без переносов. 

 Ссылки на литературу приводятся в порядке следования по тексту, 

в квадратных скобках. 

 Список литературы дается после текста с наименованием «Литература». 

 Рисунки — в формате IPG или TIFF, диаграммы — в формате  

Microsoft Excel. Рисунки и диаграммы представляются в отдельном 

файле с указанием в тексте статьи ссылки на них. 

 Название статьи печатается прописными буквами, приводятся ини-

циалы и фамилия автора(ов). Полное название организации — строч-

ными буквами. 

 Файл называется фамилией автора. 

Статьи будут публиковаться в авторской редакции с внесением необ-

ходимых технических поправок. Телефон (факс): (343) 336-14-38 (Дирек-

ция Института специального образования). 

Для включения материалов в сборник статей необходим взнос в раз-

мере 400 рублей. Посещение конференции без публикации бесплатное. 
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ФОРМА ЗАЯВКИ 

Заявка участника конференции 

«Образование людей с ограниченными возможностями здоровья 

в современном мире». 

29—31 октября 2014 г., г. Екатеринбург 
(заполняется на каждого соавтора) 

Фамилия   

Имя   

Отчество   

Организация (полное 

название) 

  

Сокращенное название (если 

есть) 

  

Должность   

Звание   

Степень   

Телефон домашний 

(мобильный) 

(     ) 

E-mail   

Направление, в котором Вы хотите 

представить доклад (оргкомитет оставляет 

за собой право перенаправить доклад) 

  

Планируемая форма участия  устное выступление и публикация; 

 стендовый доклад; 

 публикация тезисов без выступлений 

Название доклада   

ФИО соавторов   

Платежное поручение №   Дата «  »         

2014 г. 
Сумма   

Технические средства, 

необходимые при 

выступлении 

  

Примечание   

ОПЛАТА УЧАСТИЯ 

Оплату можно произвести путем перечисления денежных средств 

на расчетный счет Уральского государственного педагогического уни-

верситета с обязательным указанием фамилий и инициалов участ-

ников. 
Почтовым переводом деньги не переводить. Физические лица мо-

гут перечислить оплату через любое отделение Сбербанка. Номер платеж-

ного поручения необходимо занести в регистрационную форму, а в самом 

платежном поручении обязательно указать, за что и за кого произведен 

платеж, в противном случае Оргкомитет не гарантирует оперативную ра-
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боту по Вашей заявке. Перевод осуществляется в рублях, данная сумма 

НДС не облагается. 

 

Реквизиты университета: 
ФГБОУ ВПО «Уральский государственный педагогический университет» 

620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26. 

ИНН 6663009200 КПП 667301001 

УФК по Свердловской области (УрГПУ, л/с 20626X30390) 

р/сч № 40501810100002000002 

ГРКЦ ГУ Банка России по Свердловской области г. Екатеринбург 

БИК 046577001 

КБК 00000000000000000130 

ОКТМО 65701000 

Оргвзнос за участие в конференции «Образование людей с ог-

раниченными возможностями здоровья в современном мире», 

ФИО участника 
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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 для 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 ре-

сурсы 

(по ГОСТ 7.82—

2001) 

 

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

рабочая программа : для студентов-заочников / И. И. Иванов ; 

Урал. гос. пед. ун-т. — Электрон. дан. и прогр. — Екатеринбург, 

2006. — 1 дискета. — Систем. требования : IBM PC, Windows 95, 

Word 6.0. 

Российская государственная библиотека [Электронный ресурс] / 

ред. И. И. Иванов ; Web-мастер Н. Козлова .— Электрон. дан. — 

М. : РГБ, 2003 — . — Режим доступа : http//www.rsl.ru.  
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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» 

включен в Каталог Роспечати — подписной индекс 81956. 

Подписку на журнал можно оформить в любом почтовом отделении  

России. По вопросам подписки и публикаций Вы можете обращаться  

по электронной почте: specobr@uspu.ru 

Научно-методический журнал «Специальное образование» имеет реги-

страционный номер ISSN 1999-6993 в Международном центре регистра-

ции периодических изданий (г. Париж, Франция). 
 

Адрес редакции: 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26, каб. 134 

Электронная почта: specobr@uspu.ru  

Телефон/факс редакции: (343) 336-14-38 

Главный редактор: директор Института специального образования  

Уральского государственного педагогического 

университета Филатова Ирина Александровна 


