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СОДЕРЖАНИЕ  

И ОРГАНИЗАЦИЯ КОНКУРСА 
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CONTENT AND ORGANIZATION 

OF THE CONTEST  

OF PROFESSIONAL SKILL AMONG 

STUDENTS OF SPECIAL 

(CORRECTIONAL) SCHOOLS  

OF VIII-TH KIND 

Аннотация. Описаны организация, 

содержание и проведение масштабного 

мероприятия — Всероссийского конкур-

са профессионального мастерства среди 

учащихся коррекционных образователь-

ных организаций VIII вида. Сформули-

рована цель конкурса — выявление уча-

стников, имеющих достаточно глубокие 

теоретические знания по 3 профилям 

(швейное, столярное и обувное дело), их 

умения применять теоретические знания 

в практической деятельности. Показыва-

ется, как делалась оценка коммуника-

тивных способностей конкурсантов. 

Abstract. Organization, content and 

implementation of large-scale event — 

All-Russian contest of professional skills 

among students of correctional education-

al organizations of VIII-th kind are de-

scribed. The main objective of the contest 

is identification of those participants who 

have enough theoretical background in 3 

profiles: sewing, carpentry and shoe mak-

ing, their ability to apply theoretical 

knowledge in practice; evaluation of their 

communicative skills. 

Ключевые слова: дети с ограни-

ченными возможностями здоровья; 

конкурс; профессиональное мастерство; 

номинации «Столярное дело», «Швей-

ное дело», «Обувное дело». 

Key words: handicapped children; 

competition; professional skills; nomina-

tion: “Carpentry”, “Sewing”, “Shoe mak-

ing”. 
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Педагоги, воспитатели, мастера 

трудового обучения, обучающие 

детей с ограниченными возможно-

стями здоровья, инвалидов, взвали-

вают на себя очень тяжелый труд — 

обучение, воспитание, привитие 

основ профессионального мастер-

ства необычным детям, тем, кто в 

силу превратностей судьбы, жиз-

ненных ситуаций нуждается в еже-

дневной поддержке и помощи ок-

ружающих. Труд таких педаго-

гов — не разовая акция, а повсе-

дневная работа, даже жизнь, кото-

рую можно назвать подвигом. Спе-

циальная (коррекционная) школа, 

реабилитационный центр, профес-

сиональное училище и даже до-

школьное учреждение — это ог-

ромный механизм, который не 

только дает академические знания, 

прививает необходимые навыки, 

воспитывает, дает в руки детям ин-

струмент, способный их прокор-

мить в будущей взрослой жизни, но 

и, что самое важное, старается за-

жечь в детских сердцах огонь, ко-

торый поможет им двигаться впе-

ред по жизни. 

Учащиеся специальных (кор-

рекционных) образовательных ор-

ганизаций VIII вида — это большой 

контингент детей (в 2012/13 уч. г. 

функционировала 1201 школа-интер-

нат, где обучалось 140 510 чел.) со 

сложной психоневрологической 

патологией, которые с трудом ос-

ваивают академические знания, 

в связи с чем на поприще учебы не 

всегда могут проявить себя с луч-

шей стороны, заслужить похвалу 

педагогов, воспитателей и получить 

одобрение сверстников. Занятия по 

трудовому обучению в коррекци-

онных образовательных организа-

циях — это безграничное поле дея-

тельности для детей, имеющих раз-

нообразную, достаточно сложную 

патологию. Именно здесь дети мо-

гут проявить свое мастерство, тру-

долюбие. Здесь может сформиро-

ваться желание и потребность быть 

полезными другим людям, общест-

ву в целом. В регионах Российской 

Федерации уже стало традицией 

проводить конкурсы среди учащих-

ся специальных (коррекционных) 

школ VIII вида по швейному, сле-

сарному и столярному делу. 

Очередной Всероссийский кон-

курс профессионального мастерства 

среди учащихся коррекционных об-

разовательных организаций VIII ви-

да (далее — Конкурс) состоялся 

в октябре 2013 г. в г. Подольске 

Московской области. На Конкурс 

приехали учащиеся 9—10-х классов 

специальных (коррекционных) обра-

зовательных организаций VIII вида 

из 28 регионов Российской Федера-

ции. Участниками Конкурса стали 

победители отборочных конкурсов, 

© Белявский Б. В., Кокшунова Л. Е., 2014 



 

Специальное образование. 2014. № 3 8 

проводившихся в субъектах Рос-

сийской Федерации. 

Конкурс был организован Ми-

нистерством образования и науки 

Российской Федерации, Федераль-

ным институтом развития образова-

ния при поддержке правительства 

Московской области, благотвори-

тельного фонда «Абсолют-помощь». 

Положение о проведении Всерос-

сийского конкурса «Лучший по про-

фессии» среди обучающихся стар-

ших классов специальных (кор-

рекционных) образовательных учре-

ждений VIII вида, утвержденное 

25 июля 2013 г. директором ФГАУ 

«Федеральный институт развития 

образования» и заместителем дирек-

тора Департамента государственной 

политики в сфере защиты прав детей 

Министерства образования и науки 

Российской Федерации, было раз-

мещено на сайте ФГАУ «Федераль-

ный институт развития образования» 

и разослано в региональные органы 

управления в сфере образования. 

Всероссийский конкурс «Луч-

ший по профессии» проводился по 

3 номинациям: «Столярное дело», 

«Швейное дело», «Обувное дело». 

Для проведения Конкурса наряду с 

Положением о конкурсе были под-

готовлены программы теоретиче-

ского и практического туров, техно-

логические карты практического 

тура по всем номинациям, програм-

ма проведения Конкурса, календарь 

мероприятий Конкурса, сценарии 

открытия и закрытия Конкурса. 

Задания теоретического и 

практического тура Всероссийского 

конкурса «Лучший по профессии» 

среди учащихся специальных (кор-

рекционных) общеобразовательных 

организацийVIII вида разработаны 

на основе следующих документов: 

● Федеральный закон от 29.12. 

2012 г. №273-ФЗ «Об образовании 

в Российской Федерации»; 

● Постановление Правительства 

Российской Федерации от 12.03. 

1997 № 288 «Об утверждении ти-

пового положения о специальном 

(коррекционном) общеобразова-

тельном учреждении для обучаю-

щихся, воспитанников с ограничен-

ными возможностями здоровья»; 

● Письмо Министерства образо-

вания Российской Федерации от 14. 

03.2001 № 29/1448-6 «Рекомендации 

о порядке проведения экзаменов по 

трудовому обучению выпускников 

специальных (коррекционных) обра-

зовательных учреждений VIII вида». 

В соответствии с вышепере-

численными документами знания и 

умения конкурсантов оценивались 

по итогам двух туров — теоретиче-

ского (устного) и практического (вы-

полнение контрольного задания) — 

по профилям «Швейное дело», 

«Столярное дело», «Обувное дело». 

Обучение предметам «Швей-

ное дело», «Столярное дело», 

«Обувное дело» осуществлялось в 

регионах РФ в соответствии с ра-

бочей программой специальных 

(коррекционных) образовательных 

организаций VIII вида, разработан-

ной на основе «Программы специ-

альных (коррекционных) общеобра-

зовательных учреждений VIII вида 

для 5—9 классов» под редакцией 

В. В. Воронковой. 

Цель Конкурса — выявление 

участников, имеющих достаточно 
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глубокие теоретические знания по 

профилям «Швейное дело», «Сто-

лярное дело», «Обувное дело», их 

умений применять теоретические 

знания в практической деятельно-

сти, оценка коммуникативных спо-

собностей конкурсантов. 

В региональные органы уп-

равления в сфере образования было 

разослано информационное пись-

мо, отражающее цель, задачи, тех-

нологии проведения Конкурса, тех-

нологические карты практического 

тура по всем номинациям. По заяв-

кам регионов был сформирован 

список участников Конкурса. Было 

заявлено 28 команд (по 2—3 обу-

чающихся и 1—3 педагога в каж-

дой), суммарно составлявшие 109 че-

ловек. Поскольку команды форми-

ровались не в одной образователь-

ной организации, а в регионе, чле-

ны команд не были знакомы друг с 

другом. В связи с этим для преду-

преждения психоэмоционального 

напряжения у участников Конкурса 

команду сопровождали от 1 до 3 пе-

дагогов, с которыми у детей были 

доверительные отношения. В орг-

комитет Конкурса от образователь-

ных организаций в течение 2 меся-

цев, начиная с 10 августа 2013 г., 

поступали заявки на участие, под-

писанные директором и врачом 

школы, утвержденные в органах 

управления образованием региона. 

Всероссийский конкурс про-

фессионального мастерства среди 

учащихся специальных (коррекци-

онных) образовательных организа-

ций VIII вида проходил на базе го-

сударственных бюджетных образо-

вательных учреждений начального 

профессионального образования — 

профессиональных училищ № 12 

(конкурс по швейному делу) и 

№ 45 (конкурс по столярному делу) 

г. Подольска Московской области, 

а также на базе государственного 

бюджетного образовательного уч-

реждения среднего профессиональ-

ного образования колледжа малого 

бизнеса № 4 г. Москвы (конкурс по 

обувному делу). Площадка для 

проведения конкурса по обувному 

делу была выбрана не случайно. 

Членам оргкомитета конкурса при 

посещении колледжа малого бизне-

са № 4 г. Москвы преподаватели 

колледжа продемонстрировали не 

только современное оборудование, 

которое используется при пошиве и 

ремонте обуви, личное профессио-

нальное мастерство, но и стремле-

ние создать для детей с ограничен-

ными возможностями здоровья ус-

ловия, позволяющие проявить себя 

с профессиональной стороны, ощу-

тить радость победы. Профессио-

нальные училища № 12 и 45 г. По-

дольска также имеют хорошие рей-

тинговые показатели и неоднократ-

но проводили у себя конкурсы 

«Лучший по профессии» среди обу-

чающихся специальных (коррекци-

онных) общеобразовательных школ 

(школ-интернатов) VIII вида Мос-

ковской области. С образователь-

ными учреждениями, на базе кото-

рых проходил Конкурс, были за-

ключены договоры на обеспечение 

учебно-производственными пло-

щадками не менее 600 м
2
, станками, 

оборудованием и необходимыми 

для проведения номинаций мате-

риалами (по количеству участни-
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ков), соответствующими требова-

ниям безопасных условий труда 

несовершеннолетних для проведе-

ния Конкурса по 3 номинациям. 

Церемония открытия Конкурса 

проходила в актовом зале детско-

юношеского оздоровительного цен-

тра «Мечта» вместимостью 300 мест, 

церемония закрытия — в большом 

зале дворца культуры «Октябрь», 

вмещающем 800 человек. Залы 

имели необходимое для проведе-

ния мероприятия такого статуса 

оборудование. 

На церемонии закрытия было 

организовано награждение победи-

телей и призеров по номинациям, 

вручение грамот и сувениров всем 

участникам мероприятий. По ито-

гам Конкурса в торжественной об-

становке были вручены дипломы, 

сувениры, поощрительные призы, 

грамоты. Победители и призеры 

командного зачета были награжде-

ны кубками и получили денежные 

сертификаты на сумму 20 000 р. 

каждому. Сертификаты были раз-

работаны общественной организа-

цией «Благотворительный фонд 

„Абслолют-помощь“». Награжде-

ние проводили первый заместитель 

председателя правительства Мос-

ковской области Лидия Николаевна 

Антонова, заместитель директора 

Департамента государственной по-

литики в сфере защиты прав детей 

Минобрнауки России Ирина Оле-

говна Терехина, исполнительный 

директор благотворительного фон-

да «Абсолют-помощь» Георгий Ва-

лерьевич Крюков. Кроме того, по-

бедителю и призерам конкурса по 

обувному делу были вручены па-

мятные подарки от имени генераль-

ного директора ЗАО МОФ ордена 

Трудового Красного Знамени «Па-

рижская коммуна» А. А. Никитина. 

Победителями Конкурса в ко-

мандном зачете стали: 1) Чуваш-

ская Республика — Чувашия; 

2) Ростовская область; 3) Удмурт-

ская Республика. 

Победителями в личном зачете 

по номинациям стали: 1) в номина-

ции «Швейное дело»: 1.1) Фролова 

Елена (Чувашская Республика — 

Чувашия); 1.2) Жукова Марина 

(Красноярский край); 1.3) Лупочкина 

Маргарита (Московская область); 

2) в номинации «Столярное дело»: 

2.1) Демин Андрей (Московская об-

ласть); 2.2) Горохов Максим (Мос-

ковская область, г. о. Подольск); 

2.3) Лалетин Михаил (Удмуртская 

Республика); 3) в номинации «Обув-

ное дело»: 3.1) Виноградов Марк 

(Удмуртская Республика); 3.2) Ере-

менко Александр (Ростовская об-

ласть); 3.3) Сергеев Иван (Чувашская 

Республика — Чувашия). 

Программа закрытия конкурса 

предусматривала не только награж-

дение победителей Всероссийского 

конкурса профессионального мас-

терства среди обучающихся специ-

альных (коррекционных) образова-

тельных организаций VIII вида, но и 

концерт, подготовленный коллекти-

вами художественной самодеятель-

ности образовательных организа-

ций, в том числе и специальных 

(коррекционных), а также органи-

заций дополнительного образова-

ния Московской области. 

Высокую оценку организации 

и проведению Всероссийского кон-
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курса профессионального мастер-

ства среди учащихся коррекцион-

ных образовательных организаций 

VIII вида дала первый заместитель 

правительства Московской области 

Л. Н. Антонова, назвавшая конкурс 

«историческим событием». 

Вместе с тем Конкурс выявил и 

ряд проблем в организации и со-

держании трудового обучения в спе-

циальных (коррекционных) образо-

вательных организациях VIII вида 

Российской Федерации. 

Так, опрос представителей ко-

манд показал, что организация ре-

гиональных конкурсов «Лучший по 

профессии» проводится только по 

3 традиционным профилям трудо-

вого обучения: «Швейное дело», 

«Слесарное дело» и «Столярное 

дело». Это отразилось и на финаль-

ной части Всероссийского конкур-

са: только 12 субъектов Российской 

Федерации смогли прислать в 

г. Подольск команды, укомплекто-

ванные по всем 3 заявленным про-

филям. В последние 10—12 лет в 

большинстве субъектов Российской 

Федерации мастерские по обувно-

му делу ликвидированы. В 80-х и 

90-х гг. прошлого столетия практи-

чески на всей территории страны, 

особенно в школах-интернатах для 

детей-сирот и детей, оставшихся 

без попечения родителей, культи-

вировали этот вид трудового обу-

чения. При этом анализ трудоуст-

ройства выпускников специальных 

(коррекционных) общеобразова-

тельных учреждений VIII вида, 

проведенный А. М. Щербаковой (стар-

ший научный сотрудник ИКП РАО) 

еще в середине 90-х гг. XX в., пока-

зал, что по указанным выше специ-

альностям столярного, слесарного и 

швейного производства работу нахо-

дят менее 5 % выпускников. 

Кроме того, проведенный сре-

ди участников Конкурса устный 

экзамен на знание теоретических 

сведений о свойствах материалов, 

технологии изготовления изделий, 

устройстве инструментов и обору-

дования показал, что не все кон-

курсанты умеют правильно выра-

жать свои мысли в устной форме, 

предпочитают давать ответ с по-

мощью предлагаемых тестов. Это 

говорит о недостаточной работе 

учителей трудового обучения по 

развитию речи обучающихся, вве-

дению в нее специальной термино-

логии, связанной с профессией. 

В связи с вышеизложенным 

следует сделать следующие выводы. 

1. Администрациям школ необ-

ходимо шире внедрять профили 

трудового обучения, связанные со 

строительством (каменщики, шту-

катуры-маляры, плотники, плиточ-

ники, паркетчики и др.) и сферой 

обслуживания (работник по обслу-

живанию здания, цветовод, убор-

щик служебных помещений, двор-

ник, младший медицинский персо-

нал (нянечка), посудомойка и др.). 

2. Следует обратить серьезное 

внимание учителей трудового обу-

чения на теоретическую подготов-

ку обучающихся и развитие у них 

коммуникативной стороны речи. 

3. Региональные конкурсы «Луч-

ший по профессии» должны охваты-

вать более широкий круг специаль-

ностей, по которым ведется трудовое 

обучение на данной территории. 
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Современный уровень разви-

тия образования в нашей стране, по 

различным данным, значительно 

уступает уровню образования мно-

гих стран мира. Показательными в 

этом отношении являются места, 

занимаемые нашими школьниками 

в мировой табели о рангах — 40—

50-е места среди других стран. Ме-

жду тем в условиях технологизации 

современного общества и произ-

водства большое значение в социа-

лизации человека принадлежит ка-

честву образования как базовой 

составляющей конкурентноспособ-

ности личности на рынке труда. 

В законе «Об образовании в РФ» 

(2012) под качеством образования 

понимается «комплексная характе-

ристика образовательной деятель-

ности и подготовки обучающихся, 

выражающая степень их соответст-

вия федеральным государственным 

образовательным стандартам, фе-

деральным государственным тре-

бованиям и (или) потребностям фи-

зического или юридического лица, 

в интересах которого осуществля-

ется образовательная деятельность, 

в том числе степень достижения 

планируемых результатов образо-

вательной программы». 

По определению М. М. По-

ташника [12], под качеством обра-

зования следует понимать соотно-

шение цели и результата образова-

ния как меры достижения цели. 

Исходя из этого качество образова-

ния можно условно дифференциро-

вать по различным оценкам: выс-

ший уровень, средний, низкий и 

какие-то промежуточные уровни 

между этими тремя. 

Приоритетным направлением 

в развитии системы образования 

является повышение его качества, 

для чего сегодня необходимо раз-

работать инновационные подходы 

к системной оценке качества обра-

зования, которое является ключе-

вой проблемой образовательной 

практики и педагогической нау-

ки [7]. Одним из вариантов реше-

ния этой проблемы, как известно, 

является идеология компетентно-

стного подхода — современная 

парадигма образования, в которой 

качество является доминирующим 

параметром. 

С точки зрения компетентно-

стного подхода, если говорить о 

развитии педагогической науки, 

в частности специальной педагоги-

ки, можно усовершенствовать по 

сравнению с существующей сего-

дня методологию разработки педа-

гогических технологий формирова-

ния того или иного качества лично-

сти. Компетентностный подход, 

с нашей точки зрения, как один из 

подходов к управлению качеством 

образования, предполагает выход 

на структуирование отдельных 

элементов, компонентов, свойств и 

качеств личности ребенка, что по-

зволяет разрабатывать более точ-

ные педагогические пути их фор-

мирования. 

Проблему управления качест-

вом образования в парадигме ком-

петентностного подхода разраба-

тывают как зарубежные [13; 5, 

с. 308—309], так и отечественные 

ученые [12; 8; 11; 19; 6; 16 и др.]. 

При этом целым рядом иссле-

дователей изучалась проблема 
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формирования компетенций у де-

тей с ограниченными возможно-

стями здоровья [17; 20; 18; 3; 4; 14 

и др.]. Выпускник учебного заведе-

ния должен обладать целым рядом 

компетенций как способностями 

решать разные задачи, проблемы в 

ординарных и неординарных си-

туациях, поэтому существует зна-

чительная разница в оценке от-

дельных знаний, умений, навыков и 

оценке качества какой-либо приоб-

ретенной компетенции как ком-

плексной и системной характери-

стики деятельности личности. В ре-

зультате качество образования во 

многом можно определять по каче-

ственным характеристикам степени 

сформированности компетенций. 

Во ФГОСах начального и об-

щего образования, Государствен-

ной программе РФ «Развитие обра-

зования на 2013—2020 годы», по-

следних концепциях его развития 

одним из ключевых направлений 

заявляется реализация компетент-

ностного подхода в обучении 

школьников. В проекте «Концеп-

ции ФГОСа для детей с ОВЗ» 

(2013) также предусмотрено фор-

мирование их жизненной компе-

тенции как важнейшего результата 

коррекционно-образовательного 

процесса. 

При обучении бакалавров и ма-

гистров по направлению «Специ-

альное (дефектологическое) образо-

вание» на обеих ступенях планиру-

ется овладение студентами различ-

ными блоками компетенций — об-

щекультурными, общепрофессио-

нальными, профессиональными. 

Следовательно, будущие бакалавры 

и магистры, приобретя определен-

ные компетенции и придя в специ-

альную школу, должны будут их 

реализовывать в практике работы с 

учащимися этих школ, т. е. тоже 

должны обеспечить овладение уче-

никами какими-либо компетенция-

ми с опорой на полученные в вузе 

компетенции. 

В последние годы по вопросам 

формирования различных компе-

тенций у детей с ОВЗ был защищен 

ряд диссертационных работ. Так, 

докторская диссертация Т. В. Тума-

новой [17] посвящена формирова-

нию компетенций словообразования 

у детей дошкольного и младшего 

школьного возраста, имеющих тя-

желые нарушения речи. В кан-

дидатской диссертации С. В. Дель 

[2] показано формирование комму-

никативных компетенций у заи-

кающихся детей дошкольного воз-

раста. М. Н. Русецкая [15], Н. Ю. Ки-

селева [9] рассматривали читатель-

скую компетентность у детей с 

дислексией, И. Б. Ахпашева [1] — 

информационно-коммуникационную 

у детей с глубокими нарушениями 

зрения. 

Дж. Равен в своей работе [13] 

приводит 37 компетенций, которые 

следует формировать у школьни-

ков. В «Концепции ФГОСа для де-

тей с ОВЗ», как мы уже отмечали, 

авторы предлагают рассматривать 

коррекционно-образовательную дея-

тельность как состоящую из двух 

компонентов: «жизненной компе-

тенции» и «академического ком-

понента». 

Экскурс в проблему компе-

тенций демонстрирует, что их фор-
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мирование у детей с ОВЗ возмож-

но, но при этом необходимо учиты-

вать массу факторов: 

 глубину и структуру дефекта; 

 состояние здоровья ребенка, 

его принадлежность к какой-

либо категории детей с ОВЗ и 

группе здоровья; 

 необходимость формирования 

жизненно важных, адекватных 

для детей с ОВЗ социально-

личностных компетенций. 

Учет этих важнейших факто-

ров позволит составить перечень 

наиболее значимых компетенций 

социально-личностного и профес-

сионально-трудового характера, 

актуальных для целей социальной 

адаптации, интеграции ребенка в 

общество и в целом его социализа-

ции. Очевидно, необходимо сгруп-

пировать основные жизненно важ-

ные социально-личностные компе-

тенции, которые и следовало бы 

формировать в процессе социали-

зации ребенка с ОВЗ. 

Конечно, охватить все катего-

рии детей, различную глубину и 

структуру нарушений в их разви-

тии весьма проблематично, но в 

первую очередь необходимо ре-

шать вопросы формирования важ-

нейших актуальных компетенций 

у детей с легкими и умеренными 

степенями отклонений. 

Такая работа позволяет раз-

рабатывать проблему качества 

специального образования в ас-

пекте компетенций, структуриро-

вания их характеристик, опреде-

ления методов диагностики, кри-

териев и индикаторов уровня 

сформированности. 

Таким образом, значимость 

предлагаемого исследования за-

ключается в разработке механизмов 

и моделей управления качеством 

специального образования в про-

цессе формирования социально-

личностных компетенций детей 

с ОВЗ в парадигме компетентност-

ного подхода. 

Заявленная нами тема имеет 

большое значение для всей систе-

мы специального образования Рос-

сии, поскольку разработка моделей 

социально-личностных компетен-

ций детей с ОВЗ позволит совер-

шенствовать качество управления 

всей системой специального обра-

зования, интегрированного обуче-

ния, учебным и коррекционно-

образовательным процессом таких 

детей в целом, делать более точный 

прогноз формирования их личности, 

дать творческий импульс работе 

вузов по разработке современных 

дисциплин, спецкурсов, учебных 

планов направления 050700.62 — 

«Специальное (дефектологическое) 

образование». 

Однако на сегодняшний день в 

системе специального образования 

не существует перечня компетенций, 

что является довольно значительной 

проблемой для дальнейшего разви-

тия этой отрасли образования. 

Некоторые авторы предлагают 

учитывать только одну компетен-

цию — жизненную, которая, по 

мнению разработчиков, должна 

включать в себя знания, умения и 

навыки, необходимые в повседнев-

ной жизни, другие говорят о слово-

образовательной [17; 2], коммуни-

кативной [15], читательской компе-
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тенции [9]. Видимо, следует обос-

нованно выделить группу компе-

тенций и разработать некую универ-

сальную модель содержания любой 

компетенции. Такая модель, со-

стоящая из ряда компонентов, 

должна служить, на наш взгляд, не-

кой основой для разработки техно-

логий формирования компетенций, 

которых должно быть несколько. 

В процессе работы над данным 

проектом был вскрыт ряд противо-

речий, послуживших основой для 

разработки гипотетических устано-

вок, постановки цели и задач ис-

следования. 

1. С момента присоединения 

России к Болонскому соглашению 

(2003 г.) парадигма компетентност-

ного подхода принята и успешно 

реализуется в системе высшего, 

среднего, профессионального и 

общего образования. На основе 

данного подхода формируются 

концепции и программы развития 

образования, различные положе-

ния, разрабатываются психолого-

педагогические технологии. Вместе 

с тем идеология компетентностного 

подхода, являющаяся одной из пе-

редовых научно-методических 

концепций, не находит должного 

применения в системе специально-

го образования детей с ОВЗ, кор-

рекции и компенсации нарушений 

в их развитии. 

2. В социально-экономическую 

сферу страны в последние 12—15 лет 

активно внедряются современные 

управленческие подходы, связан-

ные с развитием системы менедж-

мента качества. Однако такого рода 

процессы очень редко затрагивают 

систему специального образования 

(этот вопрос рассматривается лишь 

в немногочисленных публикациях). 

Очевидно явно недостаточное раз-

витие теории и практики управле-

ния формированием личности ре-

бенка с ОВЗ. На наш взгляд, компе-

тентностный подход может быть 

основой, опорой управленческих 

решений, поможет в какой-то сте-

пени восполнить этот пробел. 

На основании анализа значи-

тельного числа научных и научно-

методических работ, посвященных 

формированию компетенций в об-

ласти коррекционно-образователь-

ной деятельности детей с ОВЗ, мы 

пришли к выводу, что у данной ка-

тегории детей можно выделить 

следующие социально-личностные 

компетенции (термины и их интер-

претация предложены нами): интел-

лектуально-познавательную, комму-

никативную, семейную, предпро-

фессиональную, здоровьеразвиваю-

щую, эмоциональную, гендерную. 

Мы предполагаем, что форми-

рование вышеназванных компетен-

ций может стать одним из приори-

тетных направлений в исследова-

нии проблем качества специально-

го образования, а при условии раз-

работки содержания (структуры) 

каждой такой компетенции детей с 

ОВЗ можно успешно управлять 

формированием качества выделен-

ных компетенций, тем самым ока-

зывая влияние на качество специ-

ального образования и в целом на 

процесс социализации личности 

ребенка [4]. 

Дж. Равен [13], один из авто-

ров компетентностного подхода в 
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английском образовании, под ком-

петентностью понимает специфи-

ческую способность, своеобразную 

модель, необходимую для выпол-

нения конкретного действия в кон-

кретной предметной области и 

включающую узкоспециальные зна-

ния, особого рода навыки, способы 

мышления, а также понимание от-

ветственности за свои действия. Он 

говорит, что в практике преподава-

телей школы для формирования 

компетентностей применяются 

стандартные школьные навыки: 

чтение, письмо, орфография, счет. 

При этом необходимым является 

поиск информации, требуемой для 

выполнения такой работы. Изобре-

тательность, умение убеждать и 

руководить (лидерство) являются 

также обязательными. Следова-

тельно, компетентность предпола-

гает использование стандартных 

школьных умений в новых ситуа-

циях, где решающую роль играют 

общительность, активность, само-

организация и смекалка. 

Следует отметить, что в со-

временном образовании большое 

внимание уделяется формированию 

ключевых компетентностей учени-

ка, а не накоплению базовых зна-

ний, умений и навыков. Понятия 

«компетентность» и «компетенция» 

часто рассматриваются как тожде-

ственные и не имеющие однознач-

ных трактовок. Мы придерживаем-

ся следующего понимания: компе-

тенция — способ деятельности, по-

зволяющий использовать знания, 

умения и навыки в разнообразных 

ситуациях, компетентность — цело-

стное образование, которое склады-

вается из компетенций. Вместе с тем 

с философской точки зрения нельзя 

отрицать, что компетенция также 

является целостным образованием, 

складывающимся из самых различ-

ных составляющих — знаний, уме-

ний, навыков, способов действий, 

готовности к действиям, отношений, 

мотивов, ценностных ориентаций и 

других качеств личности, которые 

можно отнести к структурным ком-

понентам компетенции. 

Исходя из данных определе-

ний мы попытались выстроить мо-

дели различных компетенций, ос-

нову которых составили различные 

структурные компоненты, что в 

дальнейшем предполагает разра-

ботку технологий их формирова-

ния. В качестве примера приводим 

вариант структуризации здоровье-

развивающей компетенции с выде-

лением ряда компонентов. 

 Мегакомпонент (здоровьесбе-

регающая компетенция). 

 Макрокомпонеты (здоровый 

образ жизни, профилактика заболе-

ваний, мотивация на развитие здо-

ровья, стрессоустойчивость, пре-

одоление вредных привычек, соз-

дание здоровой среды и др.). 

 Микрокомпоненты (гигиена 

тела, занятия физической культу-

рой, режим дня, режим питания, 

закаливание, витаминизация, созда-

ние положительного эмоционально-

го фона, неприятие алкоголя, куре-

ния, наркотиков, оптимизация само-

оценки, гигиена одежды и обуви, 

отслеживание динамики психофи-

зиологических показателей и др.). 

В своем исследовании компе-

тенцию мы структурировали в виде 
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трех крупных блоков: мега-, макро- 

и микрокомпонентов, — где в каче-

стве мегакомпонента выступает са-

ма компетенция, вбирающая в себя 

все другие структурные единицы. 

К макрокомпонентам мы отнесли 

наиболее крупные блоки (части) 

данной компетенции, каждый из 

которых, в свою очередь, состоит из 

нескольких частиц — микрокомпо-

нентов. Необходимо подчеркнуть, 

что во всех крупных структурных 

единицах предполагается наличие 

личностных компонентов — моти-

вации, отношенческих аспектов, 

ценностных ориентаций и других 

качеств личности ребенка. 

После проведения такой струк-

туризации конкретной компетен-

ции, а по существу ее конструиро-

вания, мы переходили к разработке 

педагогических технологий форми-

рования каждого микрокомпонента, 

своего рода микротехнологий. Сле-

дующим этапом работы являлась 

интеграция, объединение педагоги-

ческих микротехнологий в единую, 

направленную уже на формирова-

ние каждого макрокомпонента, т. е. 

шло создание макротехнологий, и 

завершающим этапом явилась бы 

единая мегатехнология формирова-

ния мегакомпонента компетенции. 

Однако эксперименты показали, 

что разработка такой мегатехноло-

гии возможна только в неком усе-

ченном виде, поскольку наполнить 

ее подробным, детальным содер-

жанием, вместить в нее все элемен-

ты макро- и микротехнологий про-

сто невозможно. В процессе работы 

мы пришли к выводу о том, что 

предлагаемая нами модель струк-

туризации компетенции имеет пра-

во на существование, поскольку 

создает единый методологический 

подход к формированию комплекса 

педагогических технологий. 

На основе ряда пилотных экс-

периментов по реализации данной 

схемы формирования компетенций 

мы смогли выявлять и детализиро-

вать наличие микро- и макроком-

понентов определенной компетен-

ции, планировать средства, формы 

и методы коррекционного воздей-

ствия на них, стараясь не упустить 

из виду ни одного компонента. Вы-

являя качественные характеристики 

компонентов компетенций, мы по 

существу могли оценить качество 

компетенции в целом, а значит, 

уровень развития личностных ха-

рактеристик ребенка. 

Такая скрупулезная работа при-

водила к повышению эффективности 

коррекционно-образовательной дея-

тельности, более точному, направ-

ленному воздействию на проблем-

ные зоны того или иного компонента 

компетенции, что в конечном итоге 

сказывалось на качестве специально-

го образования в целом. 

Подводя предварительные 

итоги реализации нашего проекта, 

мы хотим выделить следующее: 

– впервые определена группа 

важнейших социально-личностных 

компетенций детей с ОВЗ, по сте-

пени сформированности которых 

можно выявлять успешность со-

циализации и интеграции в обще-

ство каждого ребенка; 

– структуризация определенной 

компетенции в виде ее компонен-

тов позволяла считать их крите-
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риями качества специального обра-

зования и оценивать каждый из них 

в балльной системе по качествен-

ным и количественным признакам, 

что давало возможность выявления 

их уровня в зоне актуального раз-

вития ребенка; 

– представленная модель струк-

туризации компетенций с выделе-

нием мега-, макро- и микрокомпо-

нентов позволяла более точно и 

целенаправленно подходить к раз-

работке педагогических технологий 

по формированию данных струк-

турных элементов компетенций, 

что в конечном итоге направлено 

на повышение качества специаль-

ного образования в целом. 
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Гуманизация образования, при-

знание уникальности и самоценно-

сти каждого ребенка привели к по-

иску наиболее эффективных путей 

обучения и коррекции развития де-

тей с нарушением интеллекта с 

учетом их индивидуальных осо-

бенностей, интересов и способно-

стей, разработке новых педагогиче-

ских стратегий, направленных на 

развитие специальной помощи 

учащимся в системе образования и 

выработку у них необходимых дея-

тельностных компетенций. Это свя-

зано с многочисленностью контин-

гента учащихся с нарушением ин-

теллекта и если не абсолютным, то 

относительным ростом числа детей 

с синдромом Дауна. Невозможно 

игнорировать и тот факт, что в со-

временной образовательной пара-

дигме важную роль играют инте-

грационные процессы, реализую-

щиеся в отношении и этих детей. 

По утверждению В. В. Корку-

нова, в настоящее время наиболее 

перспективными являются научно-

методические и практические раз-

работки, направленные на изучение 

проблемы детской индивидуально-

сти и реализацию индивидуальных 

подходов, поскольку они лежат в 

основе современных педагогиче-

ских, диагностических и развиваю-

щих технологий [3], главное же — 

отвечают требованиям времени. 

Тезаурус специальной педаго-

гики и психологии включает в себя 

широкий спектр терминов, содер-

жащих понятие «индивидуаль-

ность». Довольно часто в качестве 

синонимов используют термины 

«индивидуальный подход в обуче-

нии», «индивидуальная образова-

тельная программа», «индивиду-

альный маршрут». Приведем уточ-

няющие дефиниции. 

«Индивидуальность» (от лат. 

individuum — неделимое, особь) 

рассматривается как неповторимая 

уникальность системы психических 

свойств индивида, индивидуальные 

личностные качества человека, 

особые психические возможности 

человека, сформированные на ос-

нове природных задатков и в опре-

деленных условиях социальной 

среды. При этом обращается вни-

мание на своеобразие психики от-

дельного человека, проявляющееся 

в особенностях его темперамента, 

характера, познавательных процес-

сов, потребностей и способностей. 

В. С. Мерлин, говоря о сочета-

нии типичного и индивидуального 

в человеке, точно заметил, что все 
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индивидуальное в человеке являет-

ся типичным, но не все типичное — 

индивидуальным [6]. 

Вопросы индивидуального 

подхода в обучении освещаются 

специалистами как по общей 

(Ю. К. Бабанский, А. А. Бударный, 

А. А. Кирсанов, И. Э. Унт и др.), 

так и специальной педагогике 

(Н. М. Барская, В. В. Воронкова, 

М. Ф. Гнездилов, А. Н. Гра-

боров, Г. М. Дульнев, Л. В. Зан-

ков, Е. Н. Завьялова, В. В. Кор-

кунов, Л. С. Мирский, Ж. И. Шиф 

и др.). Индивидуальный подход в 

обучении — педагогический прин-

цип, при реализации которого в 

учебно-воспитательной работе с 

коллективом детей достигается пе-

дагогическое воздействие на каж-

дого ребенка с учетом знания его 

личностных особенностей [8]. 

В. В. Коркунов отмечает, что 

индивидуальный подход как прин-

цип специальной педагогики и пси-

хологии в целом направлен на раз-

решение противоречия между 

фронтальной формой обучения 

учащихся и индивидуальным харак-

тером усвоения ими знаний, умений 

и навыков, а значит, индивидуаль-

ным развитием каждого. Конечно, 

можно сказать, что указанное про-

тиворечие носит общий характер и 

распространяется на всех обучаю-

щихся, независимо от типа учебного 

заведения. Однако в отношении 

учащихся коррекционных образова-

тельных учреждений данное поло-

жение особенно актуально, так как 

различия в навыках, умениях, ин-

теллектуальных способностях у них 

выражены особенно ярко. 

Подходы к структуре и содер-

жанию индивидуальных образова-

тельных программ для учащихся с 

нарушениями в развитии представ-

лены в работах И. М. Бгажноковой, 

М. В. Братковой, А. В. Закрепиной, 

Ю. А. Разенковой, Е. А. Стребеле-

вой и др. Данные исследователи 

склоняются к тому, что индивидуаль-

ная образовательная программа — 

это документ, выражающий инди-

видуальный образовательный мар-

шрут учащегося, содержащий 

учебные курсы, разделы програм-

мы, формы и способы их освое-

ния, которые позволяют создать 

условия для максимальной реали-

зации индивидуальных образова-

тельных потребностей ребенка с 

нарушениями в развитии в про-

цессе обучения и воспитания на 

определенной ступени образова-

ния [11]. Содержание индивиду-

альной программы разрабаты-

вается на основе анализа данных, 

полученных в процессе психолого-

педагогического обследования ре-

бенка и в результате рассмотрения 

социальных условий его воспита-

ния (беседа с его родителями, на-

блюдения за характером взаимо-

действия матери со своим ре-

бенком). Специалисты дают оценку 

«актуального» и «потенциального» 

уровня развития ребенка, опреде-

ляют характер и степень выражен-

ности первичного нарушения, 

структуру вторичных отклонений, 

оценивают сущность индивидуаль-

ных трудностей ребенка, опреде-

ляют сферы воздействия в целях 

коррекции или сглаживания остро-

ты проблемы [13]. 
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Уточним, что авторы пред-

ставленной работы имеют в виду 

стратегию, реализующуюся в инди-

видуальной образовательной про-

грамме, которая играет роль такти-

ческого, т. е. более узкого и кон-

кретного, образования и определя-

ется как индивидуальный маршрут, 

который предусматривается для 

разных типов детей, испытываю-

щих потребность в особых образо-

вательных продуктах. 

При разработке и реализации 

индивидуального маршрута разви-

тия графомоторных навыков у 

учащихся с синдромом Дауна спе-

циалистам необходимо учитывать 

следующие принципы: 

● единства диагностики и кор-

рекции (выбор методов коррекции 

на основе диагностических данных); 

● систематичности и последова-

тельности в подаче материала (опо-

ра на разные уровни организации 

психических процессов); 

● компенсации (опора на со-

хранные психические процессы); 

● учета объема и степени разно-

образия материала (постепенное 

увеличение объема материала и его 

разнообразие); 

● деятельностного подхода (кор-

рекционная работа осуществляется 

не как простая тренировка умений и 

развитие навыков через отдельные 

упражнения, а как целостная ос-

мысленная деятельность ребенка, 

вписывающаяся в систему его по-

вседневных жизненных ситуаций); 

● соблюдения интересов ребенка 

(специалист призван решать про-

блему с максимальной пользой и в 

интересах ребенка). 

В нашей работе речь пойдет об 

индивидуальном маршруте разви-

тия графомоторных навыков у 

учащихся с синдромом Дауна. Под 

графомоторными навыками пони-

маются определенные привычные 

положения и движения руки при 

письме, дающие возможность изо-

бражать буквы и их соединения. 

Важно помнить о том, что правиль-

но сформированный графомотор-

ный навык позволяет ребенку пи-

сать буквы достаточно каллигра-

фически, т. е. четко, красиво, раз-

борчиво и быстро. Напротив, не-

правильно сформированный гра-

фомоторный навык может создать 

комплекс трудностей при письме: 

небрежный, неразборчивый почерк, 

медленный темп. В то же время 

исправление уже сформировавше-

гося искаженного графического 

навыка порой не просто затрудне-

но, а невозможно. Формирование 

графомоторных навыков зависит от 

таких компонентов, как хорошо 

развитая общая и мелкая моторика, 

серийная организация движений, 

зрительно-пространственные пред-

ставления и зрительная память. 

В связи с этим важной психолого-

педагогической и коррекционно-

развивающей задачей является раз-

витие ручной умелости, мелкой мо-

торики рук, памяти и зрительных 

представлений. Около трети всей 

площади двигательной проекции в 

коре головного мозга занимает об-

ласть проекции кисти руки, распо-

ложенная в непосредственной бли-

зости от речевой моторной зоны. 

Этим объясняется взаимосвязь и 

взаимозависимость, казалось бы, 
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разнородных явлений: тренировка 

тонких движений пальцев рук ока-

зывает большое влияние на разви-

тие речевой активности ребенка. 

А. Р. Лурия в своих работах 

отмечал, что в процессе овладения 

графомоторным навыком для 

младших школьников, особенно 

первоклассников, характерна боль-

шая, неадекватная затрата энергии 

и сил, неэкономное вовлечение в 

исполнение лишних движений 

мышц [5]. Сходные наблюдения 

есть и у В. И. Лубовского — он 

также отмечал у детей, начинаю-

щих писать, явления гипертонуса: 

учащиеся сильно сжимают ручку в 

руке, жмут на нее при письме ука-

зательным пальцем. При этом у ре-

бенка оказываются напряженными 

мышцы лица и всего тела, а движе-

ние руки в процессе письма осуще-

ствляется очень медленно [12]. 

В предыдущей работе [4] авто-

ры указывали на особенности разви-

тия двигательной сферы у детей с 

синдромом Дауна, приводящие к 

задержке в формировании ручных 

умений, осложняющие формирова-

ние моторных навыков. Поэтому 

важным направлением в работе с 

детьми с синдромом Дауна является 

развитие у них двигательных функ-

ций. В процессе совершенствования 

двигательных навыков у детей фор-

мируется мышечное чувство, про-

странственная ориентировка и коор-

динация, повышается жизненный 

тонус. Двигательная активность по-

могает устанавливаться условно-

рефлекторным связям, что, в свою 

очередь, позволяет интенсифициро-

вать когнитивные процессы [7]. 

Для рассмотрения практических 

аспетов этой проблемы мы провели 

экспериментальное исследование на 

базе государственного казенного 

специального (коррекционного) об-

разовательного учреждения Сверд-

ловской области для обучающихся, 

воспитанников с ограниченными 

возможностями здоровья «Карпин-

ская специальная (коррекционная) 

общеобразовательная школа-интер-

нат № 10». Участниками экспери-

мента стали 2 ученика с синдромом 

Дауна в возрасте 7 лет, имеющие 

тяжелую умственную отсталость (по 

данным протоколов психолого-

медико-педагогической комиссии). 

Разработка и реализация инди-

видуального образовательного мар-

шрута по развитию графомоторных 

навыков у учащихся с синдромом 

Дауна в рамках представленного ис-

следования осуществлялись в 3 этапа: 

1 этап — диагностический, це-

лью которого было выявление ис-

ходного уровня сформированности 

графомоторных навыков у учащих-

ся с синдромом Дауна; 

2 этап — основной, целью ко-

торого была разработка и реализа-

ция индивидуального маршрута 

развития графомоторных навыков 

у учащихся с синдромом Дауна; 

3 этап — заключительный, це-

лью которого был анализ эффек-

тивности реализации индивидуаль-

ного маршрута по развитию графо-

моторных навыков у учащихся 

с синдромом Дауна. 

На диагностическом этапе 

для выявления исходного уровня 

сформированности графомоторных 

навыков у учащихся с синдромом 
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Дауна использовался следующий 

комплекс методик: 

 «Домик» (по Н. И. Гуткиной). 

Цель — выявить умение ребенка 

ориентироваться в своей работе на 

образец, умение точно скопировать 

его, выявление особенностей раз-

вития произвольного внимания, 

пространственного восприятия, 

сенсомоторной координации и точ-

ной моторики руки. 

 «Дорожки» (по А. А. Венгеру). 

Цель — определить силу нажима 

на карандаш, четкость и точность 

проводимых линий, сформирован-

ность внимания и контроля за соб-

ственными действиями. 

 «Клубочки-точки». Цель — 

выявить умение обвести рисунки 

по точкам, не отрывая карандаша 

от бумаги. 

 «Штриховка». Цель — выявить 

умение штриховать фигурку прямы-

ми линиями, не выходя за ее контуры. 

 «Стежки» (по В. Мытацину). 

Цель — определить уровень разви-

тия координации движений глаза и 

руки ребенка. 

 Тестовые задания. Цель — ис-

следовать статическую и динами-

ческую координацию движений. 

1. Статическая координация 

движений. Детям предлагались уп-

ражнения на оптико-кинестетиче-

скую организацию движений (про-

бы на праксис позы «Кольцо», «Ко-

за», «Три богатыря», «Заяц», «Сол-

датики», «Вилка»). 

2. Динамическая координация 

движений. Детям предлагались 

следующие упражнения: вырезание 

ножницами, обрывание листа бума-

ги по прямой линии; сила тонуса 

(сжатие двумя руками, сложенных 

ладонями внутрь, рук взрослого, 

сжатие руки взрослого одной ру-

кой); координация движений (уп-

ражнение «Кулак — ребро — ла-

донь» (А. Р. Лурия) [1]); тактиль-

ные ощущения (узнавание предме-

та); обследование щепоти (захват 

карандаша, упражнение «Посоли 

суп», катание шарика). 

 Тест на ручную скорость (по 

Н. А. Бернштейну). Цель — вы-

явить скорость манипуляций мел-

кими предметами, ручную уме-

лость. Тест отражает деятельность 

предметного и пространственного 

уровня организации движений. 

 Тест на одновременность 

движений (пробы на реципрок-

ность координации (по Н. И. Озе-

рецкому)). Ребенок должен проде-

монстрировать умение одновре-

менно сжимать в кулак и разжи-

мать кисти рук по образцу, пока-

занному экспериментатором. 

Диагностические процедуры с 

использованием перечисленных 

методик проводились индиви-

дуально и представляли собой 

игровые ситуации, в которых дети с 

синдромом Дауна выполняли 

активные движения рукой или 

обеими руками. Занимая позицию 

партнера, наблюдателя и помощ-

ника в игре (задании, упражнении), 

педагог общается, наблюдает и для 

себя фиксирует затруднения 

ребенка, связанные с деятель-

ностью его руки [9]. 

Результаты исходного уровня 

сформированности графомоторных 

навыков у детей с синдромом Дау-

на представлены в таблице. 
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Таблица 

Результаты изучения исходного уровня сформированности графо-

моторных навыков у детей с синдромом Дауна 

Методики Общие ошибки Индивидуальные ошибки 

Саша К. Наталья С. 

«Домик»  
(по Н. И. Гуткиной)  

● отсутствие какой-
либо детали рисунка; 
● неровность линий; 
● неправильно 
изображен элемент 
рисунка; 
● отклонение 
прямых линий более 
чем на 30°; 
● разрывы между 
линиями в тех мес-
тах, где они должны 
быть соединены; 
● «залезание» линий 
одна на другую 

● отдельные детали и 
сам рисунок увеличен 
более чем в 2 раза; 
● присутствуют до-
полнительные детали 
рисунка; 
● неправильно дер-
жит карандаш 

● уменьшение 
отдельных деталей 
рисунка более чем в 
2 раза; 
● неправильное 
расположение 
деталей в простран-
стве рисунка; 
● неправильно 
скопированы левая 
и правая часть за-
борчика 

«Дорожки»  
(по Л. А. Венгеру) 

● неправильно держат карандаш; 
● неуверенно и со слабым нажимом проводят линии; 
● не могут ограничивать свои движения пределами строки, часто 
выходят за контур рисунка; 
● не сформирован контроль за собственными действиями 

«Клубочки-точки» линии прерывистые, 
ломаные 

неуверенно и со сла-
бым нажимом прово-
дит линии 

двойные линии 

«Штриховка» не могут ограничи-
вать свои движения 
пределами строки 

часто выходил за 
контур рисунка 

часто выходила за 
контур рисунка 

«Стежки»  
(по В. Мытацину) 

линии не соответствуют образцу и соединены не по порядку (ме-
нее 50 %) 

Тестовые задания 
(динамическая 
координация 
движений) 

не смогли выполнить 
задание «Коза — 
заяц» 

не смог выполнить 
задание «Коза» 

не смогла выпол-
нить задание 
«Вилка» 

Тестовые задания 
(динамическая 
координация 
движений) 

● не умеют пользо-
ваться ножницами и 
вырезать; 
● не умеют обры-
вать лист бумаги по 
прямой линии; 
 

не смог выполнить 
задание «Посолим 
суп» 

не смогла узнать 
предмет на ощупь 
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Окончание таблицы 

Тестовые задания 
(динамическая 
координация 
движений) 

● не смогли сжать 
одной и двумя руками 
руку взрослого; 
● не смогли выпол-
нить упражнения «Ла-
донь — ребро — ку-
лак»; 
● не смогли узнать 
качество и форму 
предмета; 
● не смогли катать 

шарик одной рукой по 

наклонной плоскости 

  

Тест на ручную 
скорость  
(по Н. А. Бернштейну) 

медлительность, вялость, неловкость движений, дети путали белые 
и красные спички (не знают цвета), раскладывали не по черным 
линиям 

Тест на 
одновременность 
движений  
(по Н. И. Озерецкому) 

наличие устойчивых 
персевераций (сте-
реотипных повторов 
двигательных ошибок) 

быстро начинает допус-
кать ошибки, сбои в 
выполнении, снижает 
темп, отказывается от 
выполнения задания 

не справилась 
с упражнением 

 

Проведенное исследование по-

зволило выявить у учащихся с син-

дромом Дауна специфические осо-

бенности развития графомоторных 

навыков: 

1) нарушения мелкой моторики в 

большой степени; 

2) ограниченность, скованность, 

несоразмерность движений паль-

цев рук, при этом движения за-

медлены, неуклюжи, большие 

сложности возникают при выпол-

нении действий, требующих пере-

ключения движений или быстрой 

смены поз; 

3) недостаточная сформирован-

ность тактильно-двигательного 

восприятия, динамического и про-

странственного праксиса, а также 

кинестетической основы двига-

тельного акта; 

4) недостаточная сформирован-

ность навыков зрительно-двига-

тельной координации. 

Вышеперечисленные наруше-

ния отрицательно сказываются на 

усвоении детьми учебной програм-

мы, приводят к возникновению не-

гативного отношения к учебе. Кро-

ме общих, характерных особенно-

стей сформированности графомо-

торных навыков у учащихся с син-

дромом Дауна выявлены индивиду-

альные недостатки (см. данные в 

таблице). Выявление индивидуаль-

ных недостатков у умственно от-

сталых детей способствует состав-

лению обоснованного маршрута 

развития и осуществлению инди-

видуальной коррекции. 

Таким образом, как показыва-

ет проведенное нами обследование, 
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формирование графомоторного на-

выка — длительный, сложный и 

трудоемкий процесс как по струк-

туре самого акта письма, по струк-

туре формирования навыка, так и 

по психофизиологическим меха-

низмам, лежащим в его основе. 

В связи с этим актуальность разра-

ботки и реализации индивидуаль-

ного маршрута развития графомо-

торных навыков у учащихся с син-

дромом Дауна не вызывает сомне-

ний и обусловлена необходимо-

стью создания продуктивных усло-

вий педагогического процесса и 

отсутствием программы коррекци-

онно-развивающего обучения для 

данной категории учащихся. 

Основным содержанием инди-

видуального маршрута развития 

графомоторных навыков должна 

стать систематическая работа, на-

правленная на развитие мелкой 

мускулатуры и дифференцирован-

ности движений кистей и пальцев 

рук, т. е. формирование функцио-

нальной (физиологической) готов-

ности к графической деятельности 

письма [10]. Важно понимать, что у 

каждого «особого» ребенка свой 

образовательный маршрут [2]. 

В последующих работах авторы 

представят вариант индивидуаль-

ного маршрута по развитию графо-

моторных навыков у учащихся с 

синдромом Дауна (основной этап) 

и анализ эффективности его реали-

зации (заключительный этап). 
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Федеральный государствен-

ный образовательный стандарт на-

чального общего образования 

(ФГОС НОО) для обучающихся с 

задержкой психического развития 

(ЗПР) представляет собой совокуп-

ность требований к структуре ос-

новных образовательных программ, 

условиям их реализации и резуль-

татам освоения [2]. Одна из целей 

стандарта — воплощение стратегии 

интеграции (сближение общего и 

специального образования в суще-

ствующих реалиях российской сис-

темы образования). В настоящее 

время ФГОС НОО обучающихся с 

ЗПР представлен в качестве проек-

та, и в регионах Российской Феде-

Работа выполнена в рамках государственного задания вузу.  

НИР 2564.14 «Научно-методическое сопровождение апробации ФГОС для детей с ОВЗ». 
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рации проходит широкое его обсу-

ждение. В ходе этих дискуссий 

практикующие педагогические ра-

ботники, представители научного 

сообщества вносят уточнения и до-

полнения в содержание тех мате-

риалов, которые представлены в 

проекте ФГОС. 

Дети с ЗПР могут получать об-

разование, сопоставимое с образо-

ванием здоровых сверстников, толь-

ко при создании необходимых кад-

ровых, финансовых, материально-

технических и психолого-педа-

гогических условий, обеспечиваю-

щих удовлетворение особых обра-

зовательных потребностей этой ка-

тегории обучающихся. Под специ-

альными условиями получения обра-

зования детьми с ОВЗ понимаются 

условия обучения, воспитания и раз-

вития, включающие в себя использо-

вание адаптированных образова-

тельных программ (АООП НОО), 

программ коррекционной работы, 

специальных методов обучения, 

учебников и дидактических материа-

лов, технических средств, предос-

тавление услуг ассистента и пр. [1]. 

В статье дается характеристи-

ка условий, которые должны быть 

созданы для получения качествен-

ного образования обучающимися с 

ЗПР по вариантам «А» и «В» ФГОС 

НОО. Эти условия задаются осо-

бенностями психофизического раз-

вития детей с ЗПР и определяются 

их особыми образовательными по-

требностями. 

Обучающиеся с ЗПР, в силу 

особенностей психофизического 

развития, имеют особые образова-

тельные потребности: 

– в периоде подготовки к обуче-

нию в школе, обеспечении преем-

ственности дошкольного и школь-

ного образования; 

– в обеспечении особой про-

странственной и временной орга-

низации образовательной среды, в 

создании охранительного педаго-

гического режима; 

– обеспечении специальной по-

мощи средствами образования 

(учет специфики усвоения знаний, 

умений, навыков и саморегуляции 

деятельности); 

– обеспечении коррекционно-

развивающей направленности обу-

чения (постоянное стимулирование 

познавательной активности; по-

мощь в осмыслении контекста ус-

ваиваемых знаний, в закреплении 

освоенных умений; использование 

специальных методов и приемов 

обучения); 

– расширении жизненных ком-

петенций (овладение социально-

бытовыми умениями, навыками 

коммуникации и социально одоб-

ряемого поведения, развитие пред-

ставлений о себе и социальном ок-

ружении; осмысление картины ми-

ра и принятых ценностей, социаль-

ных ролей); 

– специальном педагогиче-

ском сопровождении, направ-

ленном на компенсацию дефици-

тов развития познавательной сфе-

ры (мышления, речи), в коррек-

ции индивидуальных недостат-

ков развития; 

– обеспечении систематического 

контроля за становлением учебно-

познавательной деятельности и 

жизненной компетентности; 
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– медицинском сопровождении 

(необходимое лечение, направ-

ленное на стимуляцию деятельно-

сти ЦНС, улучшение физического 

развития); 

– психологическом сопровож-

дении, направленном на компен-

сацию дефицитов эмоционально-

го развития и саморегуляции по-

знавательной деятельности и по-

ведения; 

– обеспечении взаимодействия 

семьи и образовательного учреж-

дения (активизация ресурсов се-

мьи, формирование ее активной 

позиции). 

Вместе с тем категория детей с 

ЗПР характеризуется значительной 

неоднородностью: в этиологии ЗПР 

отмечаются конституционные фак-

торы, длительные соматические 

заболевания, психическая и соци-

альная депривация, неблагоприят-

ные условия воспитания, а также 

органическая или функциональная 

недостаточность ЦНС; такое раз-

нообразие факторов обусловливает 

значительный диапазон выражен-

ности нарушений психофизическо-

го развития — от состояний, при-

ближенных к уровню возрастной 

нормы, до состояний, требующих 

отграничения от умственной от-

сталости. 

С учетом существующего диа-

пазона различий в уровне развития 

поступающих в школу детей с ЗПР 

и соответственно диапазона воз-

можностей освоения ими программ 

обучения разработчиками ФГОС 

НОО для обучающихся с ЗПР 

предложены два варианта стандар-

та — «А» и «В», при этом каждый 

вариант включает требования к 

структуре и объему образователь-

ной программы, результатам ос-

воения программ и требования к 

условиям, которые должны быть 

созданы для получения образова-

ния каждого уровня [2]. 

Характеристика  

групп обучающихся  

по вариантам «А» и «В» 

Выбор образовательного мар-

шрута ребенка с ЗПР осуществля-

ется психолого-медико-педагогиче-

ской комиссией, которая определя-

ет актуальный социально-психоло-

гический статус ребенка, степень 

приближения его развития к воз-

растной норме и дает оценку пер-

спективы дальнейшего приближе-

ния в разных условиях обучения. 

Достижение того или иного статуса 

напрямую зависит от характера и 

степени выраженности первичных 

нарушений, качества семейного 

воспитания и дошкольного обуче-

ния. Варианты «А» и «В» различа-

ются готовностью вхождения ре-

бенка в общеобразовательную сре-

ду, степенью необходимой специ-

альной психолого-педагогической 

поддержки (минимальной при ва-

рианте «А» и массированной при 

варианте «В»). 

Вариант «А» предназначается 

для обучающихся с ЗПР, достиг-

ших к моменту поступления в шко-

лу уровня развития, близкого к воз-

растной норме, но испытывающих 

трудности произвольной саморегу-

ляции, проявляющиеся в деятель-

ности и поведении. Вариант «А» 
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стандарта может быть освоен деть-

ми, преимущественно имеющими 

ЗПР конституционального, сомато-

генного, психогенного происхож-

дения (по классификации К. С. Ле-

бединской). 

Вариант «В» предназначается 

для обучающихся с ЗПР, достиг-

ших уровня развития, близкого к 

возрастной норме, при этом имею-

щих сниженную умственную рабо-

тоспособность, негрубые аффек-

тивно-поведенческие расстройства, 

недостаточную сформированность 

произвольности, самоконтроля, са-

морегуляции в поведении и дея-

тельности, что сказывается на 

уровне обучаемости, которая ха-

рактеризуется неустойчивостью, 

избирательностью. Вариант «В» 

стандарта может быть освоен деть-

ми, преимущественно имеющими 

ЗПР церебрально-органического 

происхождения (по классификации 

К. С. Лебединской). 

Формы реализации  

вариантов «А» и «В» 

Вариант «А». Обучающийся 

осваивает ООП НОО, разработан-

ную на основе действующего 

ФГОС НОО, в те же календарные 

сроки, что и нормально развиваю-

щиеся сверстники, находясь в их 

среде (инклюзия). ООП НОО до-

полняется программой коррекци-

онной работы (ПКР) как обязатель-

ной части его образования. Напол-

няемость класса не должна превы-

шать нормативную (25 человек), 

число учащихся с ЗПР — трех че-

ловек (введение одного ученика с 

ЗПР сокращает общую наполняе-

мость класса на двух учеников). 

Вариант «В». Обучающийся 

осваивает адаптированную ООП 

НОО, которая разрабатывается на 

основе ФГОС НОО образователь-

ным учреждением самостоятельно, 

при этом для отдельных учащихся 

могут быть созданы индивидуаль-

ные учебные планы. Обучающийся 

получает образование, сопостави-

мое по уровню с образованием, 

предусмотренным ФГОС НОО, в 

пролонгированные сроки, находясь 

в ряде случаев в массовом, но чаще 

в специальном классе (в среде 

сверстников со схожими ограниче-

ниями здоровья) или в отдельном 

образовательном учреждении (шко-

ла 7-го вида). Адаптированная 

ООП НОО дополняется ПКР, в ко-

торой по сравнению с вариантом 

«А» усилено внимание к формиро-

ванию полноценной жизненной 

компетенции, использованию по-

лученных знаний на практике. 

Особые образовательные по-

требности обучающихся с ЗПР тре-

буют создания специфической ма-

териально-технической поддержки 

их обучения, обеспечения коррек-

ционно-развивающей направленно-

сти образовательного процесса, 

включая целенаправленное разви-

тие социальных компетенций обу-

чающихся. 

В структуре материально-

технических условий обеспечения 

образования обучающихся с ЗПР 

можно выделить следующие: 

– требования к организации об-

разовательного пространства: соот-

ветствие всех помещений санитар-
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ным нормам и нормам охраны тру-

да; наличие помещений для осу-

ществления образовательного про-

цесса, коррекционно-развивающей 

работы и дополнительного образо-

вания; наличие в помещениях ра-

бочих и игровых зон для организа-

ции урочной и внеурочной дея-

тельности; 

– требования к организации 

временнóго режима обучения: обу-

чение в первую смену с наличием 

групп продленного дня; регламен-

тирование учебной нагрузки, со-

блюдение охранительного педаго-

гического режима; 

– организация рабочего места — 

организация пространства деятель-

ности с использованием здоровьес-

берегающих технологий: достаточ-

ная освещенность, правильная рас-

садка учащихся; соответствие 

учебной мебели росту обучающих-

ся; эстетика в оформлении поме-

щений, оборудования и дидактиче-

ских материалов; создание коррек-

ционно-развивающей среды (сово-

купности материальных объектов 

деятельности ребенка и внешних 

педагогических условий, направ-

ленных на коррекцию психических 

функций); 

– создание информационно-

образовательной среды. В каждом 

образовательном учреждении, осу-

ществляющем образование детей с 

ОВЗ, должна быть создана инфор-

мационно-образовательная среда, 

которая включает в себя совокуп-

ность технических средств (ком-

пьютеры, базы данных, программ-

ные продукты и пр.), организаци-

онных форм информационного 

взаимодействия и участников обра-

зовательного процесса, способных 

решать учебно-познавательные за-

дачи с применением информацион-

но-коммуникационных технологий 

(ИКТ). Образовательное учрежде-

ние вправе применять в учебном 

процессе электронное обучение, 

дистанционные образовательные 

технологии, а для этого в нем 

должны быть созданы условия для 

функционирования информацион-

но-образовательной среды в виде 

электронных образовательных ре-

сурсов, совокупности информаци-

онных и телекоммуникационных 

технологий, технических средств. 

Функционирование информацион-

ной образовательной среды на-

правлено на решение следующих 

задач [2]: 

● планирования реализации 

ООП и программы коррекционной 

работы; 

● фиксации результатов освое-

ния ООП и программы коррекци-

онной работы, динамики развития 

жизненной компетенции обучаю-

щихся с ЗПР; 

● размещения материалов, свя-

занных с образовательным процес-

сом (работ обучающихся, заданий 

педагогов и пр.), документации и 

заданий специалистов — логопеда, 

дефектолога, психолога и пр.; 

● обеспечения доступа участни-

ков образовательного процесса к 

специализированным информаци-

онным образовательным ресурсам в 

сети Интернет (информационные 

ресурсы в сфере специальных пси-

хологии и педагогики, электронные 

библиотеки, порталы, сайты); 
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● осуществления взаимодействия 

образовательного учреждения с дру-

гими учреждениями — общеобразо-

вательными, специальными школа-

ми, — с родителями детей с ОВЗ; 

● реализации дистанционного 

обучения детей с ОВЗ; 

● осуществления взаимодейст-

вия образовательного учреждения с 

органами управления образования, 

с другими возможными участника-

ми образовательного процесса (до-

полнительное образование, меди-

цинские службы, культурно-досу-

говые учреждения и пр.); 

● осуществления взаимодейст-

вия с образовательными организа-

циями, обеспечивающими возмож-

ность восполнения недостающих 

кадровых ресурсов (центры пси-

холого-педагогического и медико-

социального сопровождения, ре-

сурсные центры), с научными ор-

ганизациями, оказывающими по-

стоянную методическую под-

держку коллективу образователь-

ного учреждения (профильные 

кафедры вузов); 

– учебно-методическое обеспе-

чение: использование базовых 

учебников для массовой школы со 

специальными приложениями, ра-

бочими тетрадями, дидактическими 

материалами, обеспечивающими 

поддержку освоения ООП НОО; 

комплекты разноуровневых зада-

ний и контрольных работ. 

Требования к кадровым усло-

виям — обязательное наличие 

у педагогических работников спе-

циального образования или пере-

подготовки по соответствующим 

профилям (конкретные требования 

представлены во ФГОС НОО для 

детей с ЗПР). Педагогические ра-

ботники должны учитывать осо-

бенности психофизического разви-

тия обучающихся, создавать и со-

блюдать специальные условия, не-

обходимые для получения образо-

вания, владеть специальными педа-

гогическими подходами и метода-

ми обучения и воспитания. 

В особую группу выделяются 

психолого-педагогические условия, 

которые по своему характеру могут 

быть поделены на организационно-

педагогические (раскрывают осо-

бенности организации образова-

тельного процесса) и психолого-

педагогические (особенности мето-

дики преподавания). Раскроем эту 

группу условий. 

Особые образовательные по-

требности обучающихся с ЗПР за-

дают определенную логику по-

строения учебного процесса и оп-

ределяют организационно-педагоги-

ческие условия их обучения. 

1. Гибкая смена образовательных 

маршрутов, программ и условий 

для получения образования. В пе-

риод, предшествующий обучению, 

и непосредственно в процессе обу-

чения может меняться медицин-

ский и социально-психологический 

статус обучающихся с ЗПР.  Часть 

обучающихся с ЗПР успешно ос-

ваивает вариант «А» стандарта и 

затем «вливается» в общеобразова-

тельное пространство. Обучающие-

ся, не усваивающие ООП НОО, ос-

таются на повторное обучение, пе-

реводятся на обучение по АООП 

НОО или на обучение по индиви-

дуальному учебному плану. 
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2. Соответствие темпов учебной 

работы возможностям познаватель-

ной деятельности детей и скорости 

формирования у них обобщенных 

знаний. Практически требование 

реализуется более медленным 

темпом обучения, «пошаговостью» 

инструкций и регулированием 

объема учебной нагрузки (соблю-

дение принципа необходимости и 

достаточности при определении 

объема и сложности изучаемого 

материала). 

3. Создание охранительно-

педагогического режима — такой 

организации учебного процесса, 

при которой соблюдается соответ-

ствие нагрузки физиологическим 

возможностям детей, с тем чтобы 

предупредить утомление, поддер-

жать работоспособность в течение 

учебного дня и после его оконча-

ния. Компоненты данного режима: 

– создание положительного 

эмоционального фона в общении. 

Поскольку у ряда учащихся неред-

ко наблюдаются стойкие астении, 

обусловливающие пассивность, 

усталость, неверная тактика обще-

ния может спровоцировать пассив-

ный или активный негативизм. 

В общении недопустимы окрики, 

резкие замечания, нетерпимость и 

раздражительность; 

– рациональная организация 

учебной деятельности; 

– использование здоровьес-

берегающих технологий. 

Остановимся на двух послед-

них требованиях более подробно. 

Рациональная организация 

учебной деятельности. Необходи-

мо учитывать закономерности ди-

намики умственной работоспособ-

ности обучающегося с ЗПР в тече-

ние недели, учебного дня, урока. 

Большое психогигиеническое зна-

чение принадлежит правильной 

организации учебной недели. В по-

недельник начинается период «вра-

батываемости», наиболее продук-

тивными являются вторник и среда, 

с четверга постепенно накаплива-

ется утомление, нарастающее 

к пятнице. В связи с этим в поне-

дельник и пятницу не рекомендует-

ся проводить контрольные работы, 

нецелесообразно начинать объяс-

нение нового сложного материала. 

При составлении расписания не 

рекомендуется ставить в один день 

уроки по предметам, требующим 

большой затраты времени на под-

готовку домашних заданий. Изме-

нение работоспособности в течение 

недели подчиняется закономерно-

сти: понедельник — врабатывание, 

вторник, среда — оптимум, наи-

более высокая работоспособность, 

с четверга начинается ее спад. 

Поэтому рекомендуется четверг 

делать днем неполной нагрузки: 

2—3 урока, занятие по внекласс-

ному чтению, физкультура или 

прогулка, экскурсия. В понедель-

ник, когда работоспособность 

снижена и неустойчива, также 

следует предусмотреть меньшее 

количество уроков. 

Знание динамики умственной 

работоспособности учащихся в те-

чение учебного дня позволит пра-

вильно составить расписание уро-

ков. Первый урок — врабатывание, 

второй — оптимум, с конца третье-

го начинается снижение работоспо-
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собности. Следовательно, самый 

сложный материал должен даваться 

на втором уроке, а на четвертом — 

самый легкий. Важно правильно 

организовать работу на уроке. 

В первые 3—5 минут происходит 

врабатывание: постепенное повы-

шение показателей умственной ра-

ботоспособности, затем наступает 

период оптимума (высокой работо-

способности), длящийся 10—15 ми-

нут, после которого появляются 

признаки утомления (снижение 

внимания, темпа работы, двига-

тельное беспокойство). В этот мо-

мент нужно отрегулировать вели-

чину нагрузки, не то неизбежно 

наступит резкое утомление и паде-

ние работоспособности до нижней 

границы. 

Динамика работоспособности 

также зависит от индивидуальных 

особенностей ребенка: наличия ло-

кальных нарушений мозга, нейро-

динамических расстройств, сопут-

ствующих соматических заболева-

ний, отклонений в эмоционально-

волевой сфере. Знание этих осо-

бенностей поможет осуществлять 

индивидуальный подход к обу-

чающемуся с ЗПР. 

Использование здоровьесбе-

регающих технологий. При суще-

ствующей организации учебного 

процесса школьники значительную 

часть времени проводят сидя за 

столами, в условиях обездвижен-

ности и статических нагрузок. Это 

приводит к нарушению снабжения 

клеток мозга кислородом, снижает 

подвижность нервных процессов, 

вызывая общее и умственное 

утомление. 

Для предотвращения утомляе-

мости необходимо проведение 

физминуток, которые призваны 

уменьшить утомление у учащихся, 

снять статическую нагрузку. Время 

физминутки определяет учитель, 

ориентируясь на первые признаки 

утомления, снижения внимания и 

интереса, нарушения почерка. Для 

снятия статического напряжения 

проводятся упражнения средней 

интенсивности: потягивание, раз-

ведение плеч, вращение головой, 

наклоны и пр. Длительность физ-

минутки — одна — две минуты, в 

продолжение которых возможно 

проведение комплекса из 4—5 уп-

ражнений, повторяемых 5—6 раз. 

Физминуток в первом классе может 

быть две (на 15-й и 25-й минуте 

урока). Физминутки можно значи-

тельно разнообразить за счет музы-

кального сопровождения, а также 

коротких считалок, потешек в каче-

стве смысловой основы для выпол-

нения тех или иных движений и 

развития психических функций — 

внимания, памяти, речи. 

Кроме упражнений, направ-

ленных на снятие статического на-

пряжения, двигательную разрядку, 

необходимо использовать физ-

культминутки, нацеленные на раз-

витие пальцевой моторики, снятие 

напряжения с глаз, дыхательные 

упражнения (каждая группа уп-

ражнений имеет самостоятельное 

значение). К основным ошибкам 

при проведении физминуток отно-

сят: выполнение упражнений с не-

достаточной амплитудой движе-

ний; слабый учет степени утомле-

ния детей (определяет активность и 
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продолжительность упражнений). 

При организации физминутки дол-

жны быть соблюдены следующие 

требования: 

– упражнение разучивать в мед-

ленном темпе, текст произносить 

четко, интонационно подчеркивая 

ритм; 

– движения подбирать в соот-

ветствии с содержанием текста; 

– определенные движения со-

провождать одним и тем же тек-

стом, иначе дети будут путать дви-

жения и нечетко их выполнять; 

– предлагать упражнения на 

протяжении длительного време-

ни, пока не будет достигнут ав-

томатизм; 

– периодически возвращаться к 

выполнению отработанных упраж-

нений; 

– вводить новое упражнение то-

гда, когда предыдущее правильно 

выполняется; 

– при выборе упражнения и тек-

ста учитывать возраст детей, 

имеющиеся нарушения двигатель-

ной сферы; 

– учитывать содержание учеб-

ного материала и характер урока. 

Для поддержания оптималь-

ной работоспособности необходи-

мо рациональное проведение пере-

мен, которые тогда выполняют свое 

назначение, когда не просто позво-

ляют переменить вид деятельности, 

но и дают двигательную разрядку 

(что особенно важно в начальных 

классах). Наиболее эффективны 

«подвижные» перемены, проводи-

мые на воздухе, однако они не 

должны заключаться в бессмыс-

ленной беготне или чрезмерно под-

вижных играх. Такие перемены 

должны быть организованны, про-

водиться под контролем, на специ-

ально отведенном для таких целей 

участке. Окончание подвижной пе-

ремены должно быть организовано 

за 5 минут до звонка. Если отсутст-

вуют условия для проведения пе-

ремен на свежем воздухе, они мо-

гут быть организованы в помеще-

нии школы. Динамическая переме-

на целесообразна, если в расписа-

нии отсутствует урок физкультуры 

на текущий день. В динамической 

перемене выделяют три части: 

вводную (подготовка к выполне-

нию упражнений), основную (про-

ведение спокойных игр, эстафет, 

обучение двигательным навыкам) 

и заключительную (приведение ор-

ганизма в спокойное состояние). 

К основным ошибкам при проведе-

нии динамических перемен относят 

отсутствие индивидуальных зада-

ний, дифференцированного подхо-

да к мальчикам и девочкам, слабый 

учет интересов конкретного ребен-

ка; использование игр и упражне-

ний, развивающих только одно 

двигательное качество. 

Психолого-педагогические ус-

ловия определяются спецификой 

психического развития при ЗПР, 

находят свое отражение в содержа-

нии образования и особенностях 

методики обучения. 

Характер и особенности орга-

низации коррекционно-образова-

тельного процесса при обучении 

ребенка с ЗПР в значительной сте-

пени определяют специальные 

принципы, которые отражают важ-

нейшие концептуальные положе-
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ния образования лиц с особыми 

образовательными потребностями: 

системности образовательных, кор-

рекционных и развивающих задач, 

комплексного использования мето-

дов и приемов коррекционно-

педагогической деятельности, кор-

рекционно-компенсирующей и со-

циально-адаптирующей направлен-

ности образования, развития мыш-

ления, языка и коммуникации, 

дифференцированного и индивиду-

ального подхода, деятельностного 

и воспитывающего характера обу-

чения и пр. 

Правильное построение учеб-

но-воспитательного процесса тре-

бует учета конкретных причин за-

держки развития, состояния здоро-

вья (соматического и нервно-

психического) и социальной ситуа-

ции развития ребенка. Главными 

факторами, определяющими стра-

тегию обучения ребенка с ЗПР, яв-

ляются учет пониженной готовно-

сти (интеллектуальной, эмоцио-

нально-волевой) к обучению и осо-

бенности учебно-познавательной 

деятельности обучающихся с 

ЗПР. Среди основных задач кор-

рекционно-развивающего обучения 

выделяют следующие: 

1) развитие познавательной ак-

тивности детей; 

2) развитие общеинтеллекту-

альных умений — приемов ана-

лиза, сравнения, обобщения, на-

выков группировки и классифи-

кации; 

3) нормализацию учебной дея-

тельности — формирование умения 

ориентироваться в задании, воспи-

тание самоконтроля; 

4) развитие словаря, устной речи 

в единстве с обогащением пред-

ставлений об окружающей дейст-

вительности средствами всех учеб-

ных дисциплин; 

5) обеспечение целенаправлен-

ного развития социальных компе-

тенций. 

Эти задачи определяют общие 

методические приемы, способст-

вующие организации педагогиче-

ски целесообразного воздействия 

при обучении ребенка с ЗПР: 

– введение в содержание обуче-

ния пропедевтических разделов 

(части урока или системы уроков), 

подготавливающих к усвоению 

знаний и умений по конкретной 

дисциплине. Задачи пропедевтиче-

ских разделов различны (в зависи-

мости от учебного предмета): сен-

сомоторное развитие, формирова-

ние элементарных математических 

представлений и пр.; 

– введение в содержание обу-

чения разделов, которые воспол-

няют пробелы, формируют готов-

ность к восприятию более слож-

ного материала; 

– четкую регламентацию учеб-

ной деятельности (пользование 

учебными принадлежностями, рас-

кладка их на парте); 

– «дробление» учебного мате-

риала, подачу его небольшими 

порциями; 

– увеличение числа повторений, 

их вариативность; 

– использование более широкой 

наглядной и словесной конкретиза-

ции теоретических положений, де-

тализацию объяснений при изуче-

нии материала; 
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– использование прямого показа 

приемов решения заданий; 

– усиление практической на-

правленности изучаемого материа-

ла, опору на жизненный опыт ре-

бенка (доступнее тот материал, 

который связан с известными и 

близкими знаниями, с окружаю-

щим миром); 

– опору на объективные внут-

ренние связи в содержании изучае-

мого материала (в рамках одного 

предмета и между предметами); 

– использование приемов, про-

буждающих познавательный инте-

рес (игровых ситуаций, введение 

в ход урока героев книг, мульт-

фильмов); 

– широкое использование на 

уроках предметно-практической 

деятельности, способствующей 

лучшему усвоению теоретических 

сведений; 

– применение опорных карто-

чек-схем (уроки русского языка), 

пооперационных карт (уроки тех-

нологии) или картинного плана 

(уроки литературного чтения) для 

облегчения выполнения заданий; 

– варьирование формы предъяв-

ления учебного материала: приме-

нение наглядного материала при 

первичном ознакомлении с обяза-

тельным использованием словес-

ных методов при закреплении; 

– разработку и использование 

карточек с индивидуализирован-

ными заданиями по всем учебным 

предметам; 

– интенсивное развитие речевых 

и коммуникативных навыков, обес-

печение высокой речевой активно-

сти учащихся; 

– предотвращение утомления 

через чередование умственной и 

практической деятельности на уро-

ке, использование занимательных 

дидактических игр, увлекательного 

наглядного материала, психогимна-

стических и релаксационных уп-

ражнений (сложная умственная 

деятельность быстро утомляет ре-

бенка, он стремится избавиться от 

нее — прекращает работу или вы-

полняет ее, не учитывая всех пред-

ложенных условий); 

– дозирование домашнего зада-

ния по всем учебным предметам; 

– регулярный контроль за ра-

ботой на уроке, выполнением за-

даний; 

– выработку системы стимули-

рования обучающихся, которая 

может применяться на уроке и во 

внеурочной деятельности (отличи-

тельные знаки на столе, жетоны, 

флажки, записи в дневнике и тетра-

ди и пр.); 

– постоянное поощрение даже 

малейших успехов, своевременная 

помощь для развития веры в собст-

венные возможности (от простой 

активизации действий через похва-

лу до показа, дачи образца выпол-

нения деятельности). 

Обеспечение целенаправлен-

ного формирования личностных, 

социальных компетенций учащихся 

с ЗПР связывается с развитием на-

выков коммуникации, приемов 

конструктивного общения и со-

трудничества со сверстниками и 

взрослыми в разных социальных 

ситуациях, с формированием навы-

ков социально одобряемого пове-

дения в условиях максимально 
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расширенных социальных контак-

тов. Формирование необходимых 

для жизни в обществе социальных 

компетенций возможно при усло-

вии тесного взаимодействия обра-

зовательного учреждения с семьей 

ребенка с ЗПР, что позволит акти-

визировать ее ресурсы. 
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Аннотация. Рассматриваются кли-

нические особенности и структура сна у 

детей, страдающих аденотонзиллярной 

патологией, выявленные в ходе ночного 

полисомнографического исследования. 

Установлено наличие неспецифических 

неврологических и логопедических жа-

лоб, клинически выраженных диссом-

нических расстройств и нарушения 

макроструктуры сна. Продемонстриро-

вано сокращение фазы дремоты, увели-

чение латентного периода фазы быстро-

го сна со снижением ее представленно-

сти в циклах сна в течение ночи, увели-

чение продолжительности дельта-сна, 

увеличение времени бодрствования во 

сне и числа активаций за счет дыха-

тельных усилий. Отмеченные расстрой-

ства раскрывают некоторые патогене-

тические аспекты нарушения развития 

детей с синдромом обструктивных ап-

ноэ сна, что требует использования мак-

симально индивидуализированной про-

граммы лечебно-коррекционных меро-

приятий. 

Abstract. Peculiarities and structure 

of sleep of children suffering from ade-

noid and tonzillar pathology, which were 

revealed during night polysomnographic 

test are discussed. The presence of non-

specific neurological and logopaedic 

complaints, dissomnic disorders and sleep 

macrostructure disorder were proved. The 

researchproves shortening of the somno-

lence phase, increase of latent period of 

rapid eye movement sleep, while it is 

decreased in night sleep cycles, increase 

of delta-sleep, increase of the time of be-

ing awake at night. The disorders men-

tioned above reveal some pthologic and 

genetic aspects of development of chil-

dren suffering from obstructive apnoea, 

this necessitates the use of individual 

program of rehabilitation. 
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С современных позиций не-

возможно понимать когнитивные и 

поведенческие проблемы детей без 

анализа характера и структуры сна. 

Известно крылатое выражение 

одного из величайших сомнологов 

Мишеля Жуве: «Кто познает тайну 

сна, познает тайну мозга». 

На сегодняшний день рассмат-

риваются три фундаментальных 

состояния мозга — бодрствование, 

фаза быстрого сна (ФБС) и фаза 

медленного сна (ФМС). Каждое из 

состояний имеет свою нейроанато-

мическую основу, нейрофизиоло-

гические, нейрохимические харак-

теристики и функции. Сон, являясь 

важным функциональным состоя-

нием, участвует в поддержании оп-

тимального гомеостаза, обеспечи-

вает когнитивные процессы, выбор 

копинг-стратегий, обеспечивает 

процессы консолидации памяти и 

усвоение новой информации и на-

выков, оптимизирует регуляцию 

внутренних органов. Имеется ряд 

исследований, демонстрирующих 

развитие патологических состояний 

с позиций хронобиологии и меди-

цины сна. Например, неврозов, 

дисграфии, СДВГ и др. [1; 4]. Со-

временные исследования доказы-

© Калашникова Т. П., Анисимов Г. В., Терво С. О., Ястребова А. В., 2014 
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вают, что расстройства сна и цир-

кадианных ритмов (в данной си-

туации ритмов сна продолжитель-

ностью около 90 минут) особенно 

характерны для пациентов с психи-

атрическими и неврологическими 

заболеваниями [6; 9]. 

У. Хилл еще в 1889 г. в статье 

«О некоторых причинах отставания 

у детей» описал сочетание симпто-

мов, которое сейчас известно как 

синдром обструктивного апноэ сна 

(СОАС). Однако первые исследо-

вания СОАС у детей были опубли-

кованы в 1976 г., почти десятилетие 

спустя после описания синдрома у 

взрослых. Эмоционально-волевые и 

когнитивные нарушения у таких 

детей отмечаются в три раза чаще, 

чем у их сверстников без указанно-

го синдрома [9]. Повышенная дви-

гательная активность, неусидчи-

вость часто сопровождают наруше-

ния дыхания во сне у детей, зачас-

тую приводя к постановке попу-

лярного диагноза «синдром дефи-

цита внимания с гиперактивно-

стью» (СДВГ) с последующим, не 

всегда обоснованным назначением 

психотропных препаратов [5]. 

Апноэ сна у детей определяет-

ся как прекращение ороназального 

потока воздуха во сне, длящееся 

более 10 секунд. Апноэ могут быть 

центральными, обструктивными и 

смешанными. Центральные обу-

словлены дисфункцией ствола моз-

га, что приводит к прекращению 

дыхательных движений. Наруше-

ние проходимости дыхательных 

путей с сохранными дыхательными 

движениями — синдром обструк-

тивных апноэ сна (СОАС). При 

этом нарушается нормальный газо-

вый обмен (оксигенация и вентиля-

ция) и непрерывность сна. Спектр 

тяжести обструкции дыхательных 

путей у детей варьирует в диапазо-

не от первичного храпа до СОАС. 

Деструктуризация сна и перма-

нентная гипоксия мозга в ночное 

время обусловливает развитие нев-

рологических нарушений в течение 

дня [2; 3]. 

Статистика свидетельствует: 

7—9 % детей в возрасте 4—5 лет 

регулярно храпят, при этом СОАС 

выявляется в 0,7—2,9 % наблюде-

ний. Апноэ во сне наблюдается во 

всех возрастных группах, от ново-

рожденных до подростков, с пиком 

в возрасте 2—8 лет без преоблада-

ния частоты среди мальчиков и де-

вочек [9]. Важно подчеркнуть, что 

клинически значимый СОАС мо-

жет протекать без храпа, заметного 

для окружающих [2]. 

Среди этиологических факто-

ров нарушений дыхания во сне 

прежде всего рассматривают адено-

тонзиллярную гипертрофию. Адено-

тонзиллярная патология занимает 

ведущее место в структуре лор-

заболеваний у детей дошкольного 

возраста. Хроническим аденоиди-

том болеют 50—75 % детей 

в возрасте от 3 до 10 лет. 

В целом аденотонзиллярная 

патология имеет полисистемные 

проявления. Снижается функция 

внешнего дыхания, изменяется ре-

активность иммунной системы, 

страдает физическое развитие ре-

бенка. Продемонстрировано нару-

шение циркуляции цереброспи-

нальной жидкости вследствие 
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имеющейся анатомической связи 

лимфатических сосудов полости 

носа и носоглотки с субарахнои-

дальным пространством, развива-

ются застойные явления в гипофи-

зарно-селлярной области, форми-

руются дисфункции гипофиза и 

гипоталамуса. Важно напомнить, 

что гипоталамус, являясь высшим 

интегративным центром, обеспечи-

вает деятельность универсальных 

механизмов адаптации, объеди-

няющих нервную, иммунную и эн-

докринную системы. Состояние 

дезадаптации проявляется вегета-

тивными синдромами, нарушением 

сна, эмоциональными и когнитив-

ными расстройствами, которые 

усугубляются гипоксией. 

Постоянно открытый рот меня-

ет функциональное состояние мышц 

лица. В результате формируются 

ортодонтические проблемы. Возни-

кают нарушения звукопроизноше-

ния у детей, классифицируемые как 

механическая дислалия (межзубный 

сигматизм). Нарушения фонации 

проявляются назолалией. 

Среди других причин СОАС 

значимой является повышенное со-

противление в области носа (хоа-

нальный стеноз, смещение носовой 

перегородки, аллергические заболе-

вания), орофаринкс или гипофа-

ринкс. Важным является наличие 

мышечной гипотонии, которая часто 

сопутствует метаболическим заболе-

ваниям, синдрому Дауна и является 

одним из проявлений соединительно-

тканных дисплазий у детей. Ожире-

ние также является одним из важных 

факторов, обусловливающих рас-

стройство дыхания во сне. 

Следует подчеркнуть, что про-

стое клиническое обследование не-

достаточно для выявления СОАС. 

Результаты обследования ребенка в 

дневное время могут полностью 

укладываться в норму, несмотря на 

значительную обструкцию верхних 

дыхательных путей в ночное время. 

Все современные способы верифи-

цирования обструкции верхних ды-

хательных путей методом визуали-

зации (боковая рентгенография, 

МРТ) не являются динамическими 

и не могут достоверно идентифи-

цировать обструкцию во время сна. 

В этой ситуации полисомнографи-

ческое исследование является необ-

ходимым для постановки и уточне-

ния диагноза. Если во время иссле-

дования определяется более одного 

эпизода апноэ или гипопноэ за час 

сна, диагноз СОАС считается под-

твержденным [7; 9]. В то же время 

нарушение дыхания во сне не все-

гда диагностируется и/или не свя-

зывается специалистами и роди-

телями ребенка с проблемами, 

возникающими в период бодрст-

вования. 

На базе кафедры неврологии 

педиатрического факультета Перм-

ской государственной медицинской 

академии, первого медико-педаго-

гического центра «Лингва Бона» и 

клиники «Скорая Ухо, Горло, Нос» 

г. Перми нами обследовано 15 па-

циентов в возрасте от 6 до 9 лет. 

Всем детям на основании ком-

плексного клинико-полисомногра-

фического исследования поставлен 

диагноз СОАС. Контрольная груп-

па включала 10 здоровых школьни-

ков того же возраста. 



 

Специальное образование. 2014. № 3 47 

Клинико-анамнестический ме-

тод включал изучение жалоб, 

анамнеза, оценку неврологического 

и отоларингологического статусов. 

Помимо клинической оценки 

сна по разработанной анкете, про-

водилось полисомнографическое 

исследование детей с одновремен-

ным видеомониторингом (без адап-

тационной ночи). Исследование 

осуществлялось на аппарате «Ней-

рон-Спектр-4/ВПМ» (производи-

тель — «Нейрософт», Россия) с за-

писью четырех каналов ЭЭГ в мо-

нополярных отведениях С3А1, 

С4А2, О1А1, О2А2, двух каналов 

электроокулограммы, одного кана-

ла подбородочной ЭМГ, одного 

канала ЭКГ.  Регистрировались по-

казатели дыхания во сне с записью 

оронозального потока воздуха, 

движений грудной и брюшной сте-

нок, шума дыхания и уровня сату-

рации. Идентификацию стадий сна 

осуществляли в соответствии с ме-

ждународными стандартами [8]. 

При анализе полисомнографиче-

ского исследования использовались 

как качественные, так и количест-

венные оценки сна. Результаты ис-

следования подвергались статисти-

ческой обработке с помощью пара-

метрических методов. 

Пациенты основной группы 

(страдающие СОАС) обратились на 

консультативный прием к невроло-

гу с жалобами на повышенную 

утомляемость, неустойчивость 

внимания, снижение памяти, эмо-

циональную лабильность, двига-

тельную расторможенность и не-

усидчивость. У 10 пациентов были 

нарушения звукопроизношения, 

обусловленные в том числе механи-

ческой дислалией, сформировав-

шейся на фоне изменения прикуса. 

Родители пациентов отмечали дви-

гательное беспокойство во время 

сна, трудный переход к бодрствую-

щему состоянию, отсутствие утрен-

ней бодрости. При сборе жалоб час-

то выявлялся храп во время сна. При 

этом только родители 3 пациентов 

при тщательном расспросе обраща-

ли внимание на неритмичное дыха-

ние с эпизодическими остановками 

в процессе ночного сна у детей. Од-

нако ни специалисты, ни родители 

не связывали неврологические жа-

лобы с наличием храпа и апноэ во 

время сна. Все пациенты регулярно 

проходили лечение, включающее 

употребление ноотропных и нейро-

пептидных препаратов. 

При проведении стандартного 

оториноларингологического обсле-

дования у всех детей с СОАС были 

отмечены жалобы на затруднение 

носового дыхания преимуществен-

но в ночное время и в утренние ча-

сы, храп в ночное время и сон с от-

крытым ртом. У 7 (46,6 %) детей 

выявлен аллергический ринит. При 

осмотре лор-органов (в том числе 

эндовидеоскопии) у всех детей 

группы наблюдения при передней 

риноскопии выявлялись гиперемия 

и умеренный отек слизистой обо-

лочки носа. Слизистая оболочка 

нижних носовых раковин была 

цианотична. Аденоиды II степени 

были у 11 (73,3 %) детей, III степе-

ни — у 4 (26,7 %). Сопутствующая 

гипертрофия небных миндалин 

II степени выявлена у 7 (46,6 %) па-

циентов, III степени — у 4 (26,7 %). 
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Рис. Полисомнограмма 

Полисомнографическое иссле-

дование позволило исключить 

у всех детей центральный характер 

апноэ и подтвердить наличие  

СОАС. Индекс дыхательных рас-

стройств (ИДР) в группе наблюде-

ния составил 1,3 эпизода/час (при 

норме 0,7—0,8). Средняя длитель-

ность эпизодов апноэ составила 

13,3 с, а средняя сатурация — 95 %. 

Пример полисомнограммы ребенка 

с СОАС представлен на рис. 

Общая продолжительность сна 

в обеих группах существенно не 

различалась, однако показатели, 

характеризующие состояние фаз 

сна, имели достоверные различия. 

Во-первых, у детей с СОАС значи-

мо сокращалась фаза дремоты до 

5,1 ± 1,7 мин по сравнению с кон-

трольной группой — 13,4 ± 3,01 мин 

(р < 0,005). Пациенты как бы «про-

валивались» в сон. Достоверно уве-

личивался латентный период ФБС, 

в то время как продолжительность 

самого парадоксального сна сокра-

щалась. Показатели первой и второй 

группы составили 77 ± 18,89 мин 

и 97,1±19,76 мин соответственно 

(р < 0,005). Более продолжитель-

ным оказался дельта-сон у детей с 

СОАС. У пациентов с апноэ также 

достоверно возрастало время бодр-

ствования во время сна (2,8 %, 

в контрольной группе — 0,95 %) 

и количество пробуждений в тече-

ние всего периода сна длительно-

стью более 3 мин. Характерным 

оказалось увеличение числа акти-

ваций, в том числе связанных с ды-

хательными усилиями. Выявленные 

нарушения структуры сна могут 

лежать в основе неврологических 

жалоб. Важно напомнить, что па-

радоксальный сон связан с перера-

боткой полученной во время бодр-

ствования информации, психологи-

ческой адаптацией, принятием ре-

шения. Сокращение продолжитель-

ности ФБС негативно влияет на 

протекание этих процессов. Увели-

чение продолжительности ФМС 

следует рассматривать как признак 

нейрофизиологической незрелости. 

Помимо описанных измене-

ний, в процессе полисомнографи-

ческого исследования у детей 

с СОАС выявлялись изменения 

сердечно-сосудистой системы. 

Увеличивалось количество эпизо-

дов тахикардий в течение ночи: в 

среднем оно составляло 120 ± 11,2 

эпизодов, а в контрольной группе — 

57 ± 4,8 (р < 0,0001). 

Этот факт можно рассматривать 

как одно из патогенетических звень-
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ев состояния дезадаптации. Общеиз-

вестное утверждение «ночь — цар-

ство vagus» подчеркивает домини-

рование трофотропных систем и 

парасимпатического звена вегета-

тивной нервной системы (ВНС) в 

течение ночи. Увеличение эпизодов 

тахикардий, являясь компенсатор-

ной реакцией, возмещающей дефи-

цит оксигенации при обструктив-

ном апноэ сна, свидетельствует об 

активации симпатического отдела и 

эрготропных систем мозга, дея-

тельность которых тесно связана с 

функциональным состоянием адап-

тивных механизмов. Наличие из-

быточной активации симпатиче-

ского звена и эрготропных систем 

во время сна может обусловливать 

в бодрствующем состоянии их пе-

ренапряжение и истощение с по-

следующим развитием состояния 

дезадаптации и формированием 

клинических синдромов. 

Заключение. Полагаем, что в 

ряде случаев от взгляда специали-

стов ускользает взаимосвязь между 

проблемами ребенка в дневное 

время и нарушением носового ды-

хания во время сна, что влечет за 

собой не всегда обоснованное на-

значение «неврологических» пре-

паратов и усугубляет фармакологи-

ческую агрессию, направленную на 

детский организм. 

У пациентов, имеющих носо-

вую обструкцию различной этиоло-

гии, которая обусловила развитие 

СОАС и формирование неспеци-

фических неврологических жалоб, 

выявлены клинически выраженные 

диссомнические расстройства и 

нарушение структуры сна. По дан-

ным ПСГ выявлено сокращение 

фазы дремоты, увеличение латент-

ного периода фазы быстрого сна 

(ФБС) со снижением ее представ-

ленности в циклах сна в течение 

ночи, увеличение продолжительно-

сти дельта-сна. Также возрастало 

время бодрствования во сне и про-

исходило увеличение числа актива-

ций на электроэнцефалограмме сна, 

в том числе за счет дыхательных 

усилий. Характерными для детей с 

СОАС оказались вегетативные на-

рушения во сне с увеличением ко-

личества эпизодов тахикардии. 

Выявленные расстройства рас-

крывают некоторые патогенетиче-

ские аспекты неврологических 

проблем у детей с обструкцией ды-

хательных путей и СОАС. Для кор-

рекционной работы в целом и ло-

гопедической коррекции в частно-

сти в этой ситуации важны два ас-

пекта. Во-первых, у детей с хрони-

ческой аденотонзиллярной патоло-

гией могут усугубляться дизартри-

ческие нарушения за счет форми-

рования механической дислалии. 

Во-вторых, нарушение структуры 

сна и хроническая гипоксия мозга 

расстраивают процессы автомати-

зации навыков в процессе коррек-

ционной работы, что приводит к 

истощаемости детей на занятиях. 

Полученные результаты еще 

раз свидетельствуют о необходи-

мости консолидации усилий спе-

циалистов различных профилей 

(неврологов, отоларингологов, ор-

тодонтов, логопедов) для правиль-

ной интерпретации клинических 

синдромов у детей, понимания па-

тогенеза отклонений и использова-
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ния максимально индивидуализи-

рованной программы лечебно-

коррекционных мероприятий. 
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communicative and life competencies of 

junior pupils with intellectual disability is 

stated; experimental data of the 

peculiaritites of etiquette and speech 

skills of junior pupils in comprehensive 

and special schools are given. 

Ключевые слова: этикетно-

речевые навыки; речевой этикет; млад-

шие школьники с нарушением интел-

лекта; коммуникативная компетенция; 

жизненная компетенция лиц с наруше-

нием интеллекта; ФГОС; концепция 

Специального ФГОС. 

Key words: etiquette and speech 

skills; juniorpupils withintellectual disa-

bility; communicative competence; life 

competence of people with intellectual 

disability; Federal State Educational 

Standard; the concept of Special Federal 

State Educational Standard. 

Сведения об авторе: Коробкова 

Оксана Федоровна, кандидат педагоги-

ческих наук, доцент. 

About the author: Korobkova 

Oksana Feodorovna, Candidate of Peda-

gogy, Associate Professor. 

Место работы: Институт специ-

ального образования, Уральский госу-

дарственный педагогический универси-

тет, г. Екатеринбург.  

Place of employment: Institute of 

Special Education, Ural State Pedagogi-

cal University, Ekaterinburg. 

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

E-mail: minidisko@mail.ru. 

 

Компетентностный подход, 

реализуемый в процессе стандарти-

зации как общего, так и специаль-

ного образования, определяет тре-

бования к структуре, содержанию и 

результатам образования школьни-

ков через формулирование «спо-

собностей» и «готовностей» лично-

сти к реализации своего потенциала 

в условиях жизни в обществе, 

а также к соблюдению культурных, 

социальных, экономических и дру-

гих требований, предъявляемых 

социумом к его членам. 
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Образовательные стандарты 

регламентируют некое «компе-

тентностное» поле, которое должно 

реализовываться на разных ступе-

нях образования. Но при разработ-

ке как основных образовательных 

программ, так и программ для каж-

дой образовательной области и 

предмета и руководителям образо-

вательных учреждений, и педаго-

гам предполагаемые результаты 

обучения целесообразнее формули-

ровать в виде совокупности кон-

кретных знаний, умений и навыков, 

формируемых у учащихся в про-

цессе изучения каждого предмета 

на каждом году (или хотя бы сту-

пени) обучения. 

Так, в области обучения рус-

скому языку как родному в ФГОС 

среднего образования целевой ас-

пект определяется через совокуп-

ность языковой, лингвистической, 

коммуникативной и культурологи-

ческой компетенций. 

Понятие «языковая и лингвис-

тическая (языковедческая) компе-

тенция» предполагает освоение зна-

ний о языке как знаковой системе и 

общественном явлении, об его уст-

ройстве, развитии и функциониро-

вании; овладение основными нор-

мами русского литературного языка; 

обогащение словарного запаса и 

развитие грамматического строя 

речи; формирование способности к 

анализу и оценке языковых явлений 

и фактов; усвоение необходимых 

знаний о лингвистике как науке; 

умение пользоваться различными 

лингвистическими словарями. 

Понятие «коммуникативная 

компетенция» предполагает овла-

дение всеми видами речевой дея-

тельности и основами культуры 

устной и письменной речи, базо-

выми умениями и навыками ис-

пользования языка в жизненно 

важных для данного возраста сфе-

рах и ситуациях общения. 

Понятие «культурологической 

компетенции» предполагает осоз-

нание языка как формы выражения 

национальной культуры, взаимо-

связи языка и истории народа, на-

ционально-культурной специфики 

русского языка, владение норма-

ми русского речевого этикета, 

культурой межнационального об-

щения [4]. 

Очевидно, что для сдачи вы-

пускных и вступительных экзаме-

нов (ближайшая и конкретная цель 

для учителя общеобразовательной 

школы) развитие у учеников язы-

ковой и формирование лингвисти-

ческой компетенций являются при-

оритетными предметными задача-

ми, в то время как коммуникатив-

ная и культурологическая компе-

тенции могут быть отнесены к со-

циальным и метапредметным, по-

этому и содержание обучения на-

выкам общения в различных ситуа-

циях в лучшем случае «размывает-

ся» по разным предметам, а часто 

вообще не включается в процесс 

организованного обучения. 

Введение в концепцию специ-

ального стандарта образования для 

лиц с ОВЗ понятия «жизненной 

компетенции» [2] и разграничение 

ее и «академических компонентов» 

образования для лиц с нарушением 

интеллекта представляется обосно-

ванным, но требует существенной 
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проработки указанного в концеп-

ции предмета стандартизации 

(п. 2.2), в частности не только 

структуры, но и содержания основ-

ной образовательной программы. 

В концепции СФГОС в обра-

зовательной области «Язык» задача 

«развития устной и письменной 

форм коммуникации» вынесена в 

сферу «жизненной компетенции» 

учащихся с ОВЗ [2], что подчерки-

вает первостепенную значимость 

коммуникативных навыков для 

данной категории учащихся и от-

ражает необходимость проработки 

конкретного содержания обучения 

этим навыкам на каждой образова-

тельной ступени. 

Традиционное построение 

программ и учебников по русско-

му языку, адресованных школам 

для детей с нарушением интеллек-

та (а отдельных учебников для 

обучения таких детей в условиях 

интегрированного или инклюзив-

ного обучения в данное время еще 

не создано), выстраивается на ос-

нове структурно-семантического 

подхода к изучению языка, на-

правленного на развитие языковой 

и элементарной лингвистической, 

но не коммуникативной компетен-

ции [1; 3]. 

Мы полагаем, что для реали-

зации коммуникативной направ-

ленности обучения языку на на-

чальной ступени образования де-

тей с нарушением интеллекта наи-

более доступным и целесообраз-

ным в содержательном плане мо-

жет стать обучение навыкам об-

щения в ситуациях речевого этике-

та (далее — РЭ). 

Основы теории речевого эти-

кета достаточно подробно разрабо-

таны в научной литературе 

(А. А. Акишина, В. Е. Гольдин, 

В. Г. Костомаров, Л. П. Крысин, 

И. А. Стернин, Н. И. Форманов-

ская). Установлено, что речевой 

этикет как микросистема нацио-

нально-специфических устойчивых 

единиц языка, обслуживающих ти-

повые ситуации общения, является 

одновременно и лингвистическим, 

и социальным явлением [5]. 

О лингвистической природе 

РЭ говорят совокупность его функ-

ций (контактоустанавливающей, 

апеллятивной, конативной, регули-

рующей, императивной, эмоцио-

нально-экспрессивной), совокуп-

ность устойчивых языковых средств 

(формул и выражений), используе-

мых коммуникантами для реализа-

ции целей общения, и их синони-

мическое разнообразие, совокуп-

ность ситуаций (приветствия, про-

щания, просьбы, одобрения, сочув-

ствия, отказа и т. п.), для которых 

обществом установлены опреде-

ленные нормы вербального и не-

вербального поведения. 

О социальной природе РЭ го-

ворят такие факты, как националь-

но-специфическая обусловленность 

его норм и требований, градация 

«тональностей» общения, завися-

щих от соотношения ролевых и 

статусных позиций коммуникантов 

и обстановки протекания конкрет-

ной ситуации, — факторов, кото-

рые влияют на выбор говорящим 

конкретных языковых средств 

(этикетных формул и выражений) в 

каждом коммуникативном акте. 
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На наш взгляд, именно повсе-

дневность использования, ярко вы-

раженная ситуативная обусловлен-

ность сферы применения этикетно-

речевых единиц, относительно не-

большой, но стилистически разно-

образный набор стандартных язы-

ковых формул (клише), закреплен-

ных за каждой этикетной ситуаци-

ей, наличие таких стандартных 

приемов развертывания этикетного 

высказывания, как употребление 

обращений (вокативов) и мотиви-

ровок делают этикетную речь дос-

тупной для усвоения детьми млад-

шего школьного возраста. Кроме 

того, освоение некоего запаса вари-

антов этикетных формул для повсе-

дневных ситуаций общения с раз-

личными адресатами (знакомыми и 

незнакомыми, детьми и взрослыми) 

является инструментом преодоле-

ния трудностей вступления в кон-

такт, поддержания его в доброжела-

тельной и вежливой тональности, 

реализации своих коммуникативных 

целей (попросить, отказаться, по-

благодарить, выразить свое распо-

ложение к собеседнику и т. п.). 

У младших школьников с на-

рушением интеллекта, владеющих 

к началу школьного обучения пре-

имущественно разговорно-бытовой 

формой речи (об этом пишут 

А. К. Аксенова, В. Г. Петрова и др.), 

овладение средствами РЭ происхо-

дит в первую очередь в процессе 

спонтанного общения с окружаю-

щими. Для того чтобы уточнить, в 

каком объеме и насколько успешно 

такие школьники овладевают сред-

ствами РЭ, достаточно ли освоен-

ных средств для свободного обще-

ния с окружащими, мы проводили 

целенаправленное изучение эти-

кетной лексики и навыков ее ис-

пользования у данной категории 

школьников. 

Всего было обследовано 

250 учащихся, из них 200 — уче-

ники 1—4 классов коррекционных 

школ с диагнозом «F 70», 50 — 

ученики вторых классов общеобра-

зовательной школы. В специаль-

ных школах, таким образом, на 

каждой параллели было обследо-

вано по 50 учащихся, при этом 

средний возраст учеников первых 

классов составил 8 лет, вторых — 

9 лет, третьих — 10 лет, четвер-

тых — 11 лет; средний возраст 

учеников вторых классов общеоб-

разовательной школы составил 

8,4 года. 

Анализ анкетных данных уче-

ников коррекционных школ пока-

зал, что большая их часть воспиты-

вается в так называемых неблаго-

получных семьях. Так, согласно 

анкетным данным, 45 % учащихся 

воспитывается в неполных семьях, 

у 5 % учащихся нет обоих родите-

лей. В 30 % семей родители зло-

употребляют алкоголем. У 5 % 

учеников родители имеют диагноз 

«олигофрения степени дебильно-

сти»; в 20 % семей, помимо наших 

информантов, есть еще умственно 

отсталые братья и сестры, что сви-

детельствует об отягощенной на-

следственности. И наконец, только 

у 1,5 % опрошенных оба родителя 

имеют высшее образование, 

а у 1,5 % его имеет один из родите-

лей. У остальных учащихся (97 %) 

родители имеют среднее профес-
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сиональное или неполное среднее 

образование. 

При проведении эксперимента 

использовались следующие методы: 

– индивидуального интервьюи-

рования; 

– индивидуальной беседы; 

– изучения документации (лич-

ных дел, характеристик детей). 

Индивидуальное интервьюи-

рование осуществлялось с опорой 

на десять этикетных ситуаций: 

приветствия, просьбы, отказа, об-

ращения и привлечения внимания, 

благодарности, комплимента (одоб-

рения), поздравления, пожелания, 

вручения подарка, прощания. Они 

были объединены в рассказ, в ходе 

прослушивания которого детям 

предлагалось продуцировать эти-

кетные реплики за главных героев. 

Рассказ предварялся заданием: 

«Сейчас я расскажу тебе одну ис-

торию про мальчика и девочку, ко-

торых зовут Вася и Маша. Я буду 

рассказывать и показывать тебе 

картинки про этих ребят, а ты бу-

дешь внимательно слушать, смот-

реть и помогать мне рассказывать: 

ты будешь за Машу и Васю гово-

рить вежливые слова». Далее экс-

периментатор описывал каждую 

ситуацию общения, формулируя 

при этом ее основные условия (то 

есть задавая компоненты): имена 

коммуникантов, место, время, цель 

высказываний, а также сопутст-

вующие условия, позволяющие 

сформулировать мотивировку реп-

лик. Например, для ситуации 

просьбы сообщались следующие 

сведения: «У ребят шел урок рисо-

вания. Им дали задание: нарисовать 

рисунки в подарок своим бабушкам 

к празднику 8-го Марта. Васе ну-

жен желтый карандаш, чтобы рас-

красить цветок (мотивировка). 

Как Вася может попросить (цель) 

карандаш у Маши (адресат)?». 

Подчеркнем, что рассказ сопро-

вождался показом соответствующих 

сюжетных картинок, дающих ребен-

ку дополнительную наглядную опо-

ру, позволяющую удерживать в па-

мяти условия ситуации. 

Итак, подбор эксперименталь-

ных заданий осуществлялся с уче-

том следующих факторов: 

– опоры на имеющийся жизнен-

ный и речевой опыт младших 

школьников; 

– наличия в каждом задании 

коммуникативной задачи для испы-

туемого, а также воображаемого 

партнера по общению, что позво-

ляло имитировать процесс естест-

венной коммуникации; 

– продуктивно-творческого ха-

рактера выполнения заданий. 

Полученные при интервьюи-

ровании ответы дословно фиксиро-

вались в протоколах. 

Полученные в результате об-

следования данные подверглись 

количественному и качественному 

анализу. Учитывались следующие 

параметры: 

– наличие в словаре учащихся 

синонимических рядов формул и 

выражений РЭ; 

– частотность употребления эти-

кетных формул и выражений; 

– употребление обращений, мо-

тивировок и сопровождающих фор-

мул для развертывания этикетных 

высказываний; 
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– адекватность употребления 

средств РЭ условиям типовых си-

туаций. 

Для того чтобы отследить, ка-

ким запасом формул РЭ владеет 

каждый ребенок, мы использовали 

показатель вариативности — ПВ, 

выводимый следующим образом: 

ПВ = количество названных 

вариантов формул / количество 

предложенных ситуаций. 

Для удобства анализа получен-

ных данных мы установили количе-

ство (и процентное отношение) уча-

щихся, ПВ которых колебался в пре-

делах от 1,0 до 1,5; от 1,6 до 1,9; от 2,0 

до 2,5; от 2,6 до 3,0, а также количест-

во учащихся, ПВ которых не уклады-

вался в эти пределы, т. е. был меньше 

1 и больше 3,1. Полученные результа-

ты представлены в табл. 1. 

Как показывает таблица 1, в 

ходе эксперимента обозначились 

значительные индивидуальные от-

личия у учеников коррекционных 

школ в плане овладения синоними-

ческими вариантами формул РЭ. 

Это доказывается большим диапа-

зоном колебания ПВ (от меньшего 

1 до превышающего 3,1). Можно 

утверждать, что умственно отста-

лые школьники не используют в 

должной мере возможности языко-

вой синонимии при продуцирова-

нии речевых реакций в типовых 

ситуациях РЭ, испытывают затруд-

нения при необходимости варьиро-

вания формул РЭ. В то же время 

широта этого диапазона позволяет 

сделать вывод о наличии потенци-

альных возможностей у умственно 

отсталых учащихся к освоению 

достаточно большого ряда формул 

и выражений РЭ. 

Кроме того, при анализе ре-

зультатов исследования мы выде-

лили в речи умственно отсталых 

учащихся ряд особенностей, кото-

рые так или иначе отразились на 

общей характеристике умения ис-

пользовать синонимические воз-

можности языка для варьирования 

этикетных высказываний у данной 

категории школьников. 

Таблица 1 

Показатели вариативности этикетной лексики  

у учащихся младших классов 

ПВ 

Общеобразовательная 
школа 

Коррекционные школы 

2-е классы, % 
1-е классы, 

% 
2-е классы, 

% 
3-и классы, 

% 
4-е классы, 

% 

Менее 1 — 10 4 — 2 

1,0—1,5 2 40 30 28 20 

1,6—1,9 4 26 32 22 22 

2,0—2,5 38 16 26 34 34 

2,6—3,0 32 8 8 14 18 

3,1 и более 24 — — 2 4 

Средняя  
величина 

2,6 1,7 1,8 1,9 2,0 
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Так, многие дети в качестве 

нового синонимического варианта 

использовали уже произнесенные 

фразы, изменяя лишь порядок слов 

либо полностью повторяя их. Дан-

ная особенность вообще характерна 

для речи умственно отсталых де-

тей. Ограниченность словарного 

запаса и слабость, быстрая исчер-

пываемость речевых побуждений 

приводят к тому, что ребенок неод-

нократно использует однажды со-

ставленную фразу, меняя в ней ко-

личество или порядок слов, не пы-

таясь использовать синонимиче-

ские возможности языка. 

В нашем эксперименте среди 

учеников 1-х классов 56 % изменя-

ли в уже произнесенных репликах 

порядок слов, приводя их затем как 

новый вариант, среди учащихся 2-х 

классов — 70 %, 4-х классов — 

64 %, что говорит о большой рас-

пространенности данного явления. 

Кроме того, в речи учащихся 

вспомогательной школы отмеча-

лась еще одна особенность, кото-

рую мы определили как «застрева-

ние» на определенной формуле 

РЭ. Употребив формулу один раз 

(чаще всего это были формулы «из-

вините» и «пожалуйста»), ребенок 

использовал ее в последующих си-

туациях, нередко неадекватно. 

Приведем примеры из ответов 

Юры С., учащегося в 3 классе. 

Просьба: 

— Галина Петровна, извините, 

пожалуйста, можно вылить воду? 

— Маша, извини, пожалуйста, 

дай желтый карандаш. 

— Мама, извини, пожалуйста, 

можно Маша придет ко мне в гости? 

Отказ: 

— Бабушка, извини, пожалуй-

ста, можно я не буду есть суп? 

Обращение: 

— Извините, пожалуйста, 

скажите, пожалуйста, сколько ли-

моны стоят? 

— А извините, пожалуйста, 

скажите, сколько лимоны стоят? 

Все перечисленные особенно-

сти, характерные для ответов умст-

венно отсталых детей, свидетельст-

вуют об отсутствии достаточной 

синонимической базы в активном 

словаре учащихся. В то же время 

повтор формул с изменением по-

рядка и без него, «застревание» на 

определенных формулах, исполь-

зование одних и тех же выраже-

ний в разных ситуациях или их 

вариантах затрудняют для детей 

поиск настоящих синонимических 

вариантов, создавая ложное впе-

чатление вариативности. 

Полученные в ходе исследова-

ния речевые материалы мы проана-

лизировали и с точки зрения час-

тотности употребления формул и 

выражений РЭ, чтобы определить, 

в какой мере информантами усвое-

ны те или иные группы этикетной 

лексики (нейтральной, стилистиче-

ски повышенной и сниженной, лек-

сики с оттенками значения). 

Результаты анализа свидетель-

ствуют, что наиболее полно всеми 

группами информантов усвоены 

общеупотребительные, нейтраль-

ные формулы РЭ. Лучше всего 

младшеклассниками освоены ситуа-

ции приветствия, прощания и прось-

бы (а учащимися массовой школы 

также хорошо освоена ситуация от-
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каза), о чем говорит довольно боль-

шое (по сравнению с другими ситуа-

циями) количество используемых 

вариантов формул РЭ. 

Так же свободно ученики мас-

совой школы реагировали в ситуа-

циях обращения к незнакомому че-

ловеку и в ситуации одобрения и 

благодарности; некоторые затруд-

нения вызвали ситуации поздрав-

ления и пожелания, вручения по-

дарка. Следовательно, можно ут-

верждать, что большинство из 

предложенных в ходе эксперимента 

ситуаций освоены учащимися 2-х 

классов массовой школы. 

Полученные данные свиде-

тельствуют о том, что наибольшие 

затруднения у умственно отсталых 

учащихся вызвали ситуации, пред-

полагающие использование этикет-

ной лексики с семантикой доброже-

лательности — ситуация поздравле-

ния и пожелания, вручения подарка, 

благодарности, выражения одобре-

ния (комплимента). Особо следует 

выделить ситуацию одобрения, из-

начально предполагающую опреде-

ленные интенции адресанта выска-

зывания, его желание выразить то 

или иное личное отношение к собы-

тиям, к адресату. Общее количество 

формул одобрения, употребленных 

учениками специальных школ, было 

невелико, но эти формулы были 

разнообразны, что, на наш взгляд, 

говорит о разнице в их социально-

речевом окружении, которое влияет 

на формирование этикетно-речевых 

действий ребенка. 

Таблица 2 

Средние значения количества вариантов формул  

в типовых этикетных ситуациях в речи младших школьников 

Типовые ситуации 

Общеоб-
разова-
тельная 
школа 

Коррекционные школы 

2-е классы 1-е классы 2-е классы 3-и классы 4-е классы 

приветствие 7 7 7 7 7 

просьба 5 3 4 4 4 

обращение 4 2 2 3 3 

отказ 5 2 2 3 3 

прощание 5 2 4 5 5 

поздравление 3 2 1 1 1 

пожелание 1 - 1 2 2 

вручение подарка 2 2 2 1 2 

благодарность 4 2 3 3 3 

одобрение 5 1 1 1 2 
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Наличие устойчивой положи-

тельной динамики в освоении ти-

повых ситуаций на базе овладения 

разнообразием формул и выраже-

ний РЭ, прослеживающейся по го-

дам обучения, является еще одним 

доказательством наличия потенци-

альных возможностей умственно 

отсталых младшеклассников в ос-

воении доступного им многообра-

зия этикетно-речевых средств, об-

служивающих типовые ситуации 

этикетного общения. 

Умение развернуть этикетную 

формулу с помощью обращения, 

мотивировки или сопровождаю-

щей формулы позволяет усилить 

апеллятивную и конативную фун-

кции высказывания, а также инди-

видуализировать и разнообразить 

вербальные средства общения в 

типовых, стандартных ситуациях. 

Сформированность данного уме-

ния опирается не только на знание 

этикетных формул и выражений, 

но и на определенный уровень ос-

воения синтаксического строя 

языка, поскольку развертывание 

формулы предполагает построение 

сложного предложения. И нако-

нец, стремление развернуть типо-

вые этикетно-речевые стереотипы 

предполагает наличие определен-

ных интенций у адресанта выска-

зывания — желание проявить то 

или иное отношение к собеседни-

ку, желание усилить вежливый 

компонент высказывания, чтобы 

установить или поддержать кон-

такт в нужной тональности. Таким 

образом, сформированность дан-

ного умения является важным ас-

пектом в овладении навыками 

культуры речевого поведения в 

типовых ситуациях РЭ. 

Результаты нашего исследова-

ния свидетельствуют, что все уча-

щиеся 2-х классов массовой школы 

владеют умением развертывать 

формулы РЭ с помощью обраще-

ний, мотивировок, а также сопро-

вождающих выражений. Среди 

учащихся младших классов школы 

для детей с нарушением интеллекта 

85,5 % опрошенных использовали с 

этой целью обращения, а количест-

во учащихся, использовавших мо-

тивировки и сопровождающие 

формулы, было еще ниже — 

71,5 %. 

Из учеников 1—3-х классов 

вспомогательной школы большая 

часть использовала от 3 до 5 и от 6 

до 10 обращений в 10 ситуациях. 

В 4-х классах возросло количество 

детей, использовавших более 

11 обращений. В то же время часть 

учеников 1-х и 4-х классов вообще 

не использовала обращения в эти-

кетных высказываниях, и опреде-

ленная часть учащихся из паралле-

лей использовала лишь 1—2 обра-

щения (чего вообще не наблюда-

лось у учеников 2-х классов массо-

вой школы). Таким образом, ре-

зультаты анализа свидетельствуют 

о том, что у учеников младших 

классов специальной школы суще-

ствуют значительные индивиду-

альные различия в овладении уме-

нием развертывать этикетные фор-

мулы с помощью обращений. 

Сравнение полученных данных с 

соответствующими результатами 

нормально развивающихся уча-

щихся позволяет сделать вывод о 
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том, что и к четвертому классу 

большинство умственно отсталых 

учащихся не достигает того уровня 

сформированности умения развер-

тывать формулы РЭ с помощью 

обращений, которым владеет 

большинство учеников 2-х классов 

массовой школы. 

Среди умственно отсталых 

учащихся 1-х классов 44 % вообще 

не использовали мотивировок, а 

40 % использовали только 1—2 мо-

тивировки для развертывания фор-

мул РЭ в 10 ситуациях. Во 2—4-х 

классах процент учащихся, не ис-

пользующих мотивировки, снижа-

ется, но большая часть информан-

тов также использует всего 1—2 

мотивировки. Количество учащих-

ся, использовавших от 6 до 10 мо-

тивировок, незначительно на всех 

годах обучения. Удачнее и чаще все-

го умственно отсталые дети с помо-

щью мотивировки разворачивают 

формулы просьбы, отказа и проща-

ния. Некоторую сложность в этом 

отношении вызвала ситуация благо-

дарности. Кроме того, умственно 

отсталые учащиеся не стремились 

самостоятельно развертывать эти-

кетные формулы с помощью моти-

вировок и делали это в основном ли-

бо после наводящих вопросов, либо с 

помощью экспериментатора. 

Отбор адекватных речевых 

средств в типовых ситуациях РЭ 

базируется на умении ориентиро-

ваться в условиях этих ситуаций, 

т. е. на умении учитывать при вы-

боре той или иной формулы соци-

альные признаки коммуникантов, 

тональность и обстановку обще-

ния, время общения, коммуника-

тивные и практические цели рече-

вого акта. Недостаточный учет 

любого из этих условий ведет к 

продуцированию неадекватного 

высказывания. 

Анализ полученных данных по-

казал: из 200 обследованных учени-

ков коррекционных школ неадекват-

ные высказывания были зафиксиро-

ваны у 158 человек (79 %). Из 

50 учеников вторых классов массо-

вой школы неадекватные высказы-

вания употребили 22 человека 

(44 %). В табл. 3 мы приводим рас-

пределение полученных показателей 

по годам обучения. 

Таким образом, неадекватные 

высказывания встречались у боль-

шинства учеников вспомогательной 

школы (79 %). Таблица показывает, 

что по годам обучения этот про-

цент еще выше, особенно у вторых 

(92 %) и четвертых (82 %) классов. 

При этом у 37,5 % учеников вспо-

могательной школы отмечено бо-

лее двух неадекватных ответов в 10 

ситуациях; у учеников же массовой 

школы такой результат показали 

только 4 % опрошенных. 

Таблица 3 

Количество неадекватных высказываний  

в этикетных ситуациях у учеников младших классов, % 

Общеобразовательная школа Коррекционные школы 

2-е классы 1-е классы 2-е классы 3-и классы 4-е классы 

44 74 92 68 82 
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Анализ характера допущенных 

в этикетных высказываниях млад-

ших школьников с нарушением ин-

теллекта ошибок позволил выде-

лить группу собственно этикетных 

ошибок, к которым мы отнесли: 

отсутствие этикетной формулы 

(«Галина Петровна, водичку поме-

нять, а вот эту вылить» — просьба), 

употребление неполной формулы 

(«Пожалуйста, карандаш» — 

просьба), наложение формул («…с 

Восьмым годом», «…я тебе тоже 

желаю с восьмым марта» — по-

здравление), удвоение формул 

(«Скажите, пожалуйста, вы не под-

скажете, сколько стоят лимоны» — 

обращение и привлечение внима-

ния), а также ошибки, классифици-

рованные как неправильное упот-

ребление форм ты/Вы, неудачное 

(неуместное) употребление обра-

щений («тетенька», «продавщица»), 

случаи неуместного употребления 

стилистически повышенных и сни-

женных формул РЭ («Мама, я тебя 

умоляю, можно Маша придет ко 

мне в гости?» — просьба) и т. п. 

Приведенные данные позво-

ляют утверждать, что в процессе 

спонтанного речевого развития 

младшие школьники с нарушением 

интеллекта осваивают этикетную 

лексику и навыки ее использова-

ния, но в объеме и качестве, недос-

таточных для свободного и эффек-

тивного общения с окружающими. 

Как уже говорилось, свобод-

ное владение речевым этикетом, 

являющимся неотъемлемой частью 

культуры общения, входит в струк-

туру понятий «коммуникативная 

компетенция» и «культурологиче-

ская компетенция» в трактовке 

ФГОС среднего образования. 

С позиции концепции СФГОС, 

«компонент „жизненной компетен-

ции“ рассматривается в структуре 

образования детей с ОВЗ как овла-

дение знаниями, умениями и навы-

ками, уже сейчас необходимыми 

ребенку в обыденной жизни» [2, с. 

26]. Не вызывает сомнения тот 

факт, что знание этикетной лексики 

и навыки ее адекватного использо-

вания в типовых этикетных ситуа-

циях могут и должны быть отнесе-

ны к данному образовательному 

компоненту. 

Младшие школьники с нару-

шением интеллекта нуждаются в 

специально организованном обуче-

нии этикетной лексике и навыкам 

этикетно-речевого общения, кото-

рое может проводиться на уроках 

устной (разговорной) речи. 
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зотерапевтический комплекс упражне-

ний для улучшения психомоторных 

функций детей с синдромом Дауна. Из-

лагаются основные принципы использо-
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те с данной категорией детей. 
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Проблема оказания своевре-

менной комплексной психолого-

педагогической помощи детям с 

ограниченными возможностями 

здоровья является в последние го-

ды предметом пристального вни-

мания ученых и практических ра-

ботников системы специального 

образования [8]. 

Эффективность решения на-

званной проблемы определяется 

многими условиями, в том числе и 

дальнейшим изучением специфи-

ки структуры дефекта у различ-

ных категорий детей, среди кото-

рых особый интерес представляют 

дети с синдромом Дауна, состав-

ляющие значительную долю сре-

ди лиц с умственной отсталостью 

(9—10 %) [3]. 

Известно, что синдром Дауна 

является дифференцированной фор-

мой психического недоразвития, 

отличающейся существенным по-

лиморфизмом как в клинической 

картине, так и в проявлениях физи-

ческих, психических, интеллекту-

альных и эмоциональных качеств 

[4]. В настоящее время достаточно 

актуальной остается проблема раз-

вития и коррекции нарушений дви-

гательной сферы детей с синдро-

мом Дауна. В данной работе мы 

предложили относительно новый 

вид абилитации детей с синдромом 

Дауна, обозначенный нами как ме-

тод сенсомоторной коррекции, или 

кинезотерапии. 

У всех детей с синдромом 

Дауна есть некоторый повторяю-

щийся набор психомоторных про-

блем, различающихся по степени 

тяжести: снижение скорости обра-

ботки информации; нарушения 

проприоцепции; пониженный мы-

шечный тонус; неадекватность по-

стуральных реакций (включая реак-

ции равновесия); нарушение коор-

динаторных процессов (симметрич-

ных и латеральных); слабость авто-

матизмов и их интеграции в движе-

нии; трудности автоматизации дви-

гательных навыков [4; 5; 8; 9]. 

Одна из причин нарушения 

функционирования психики у детей 

с синдромом Дауна — значитель-

ная функциональная незрелость 

психических функций, а также не-

сформированность неврологиче-

ских аппаратов восприятия и дви-

жения, в результате чего психика 

оказывается как бы «разбита» на 

фрагменты. 

Онтогенетическая кинезотера-

пия — один из новых методов ра-

боты с детьми с ограниченными 

возможностями здоровья, в том 

числе с детьми с синдромом Дауна. 

Это метод развития функций нерв-

ной системы ребенка через инте-
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грацию сенсорной, моторной, эмо-

циональной, поведенческой и ког-

нитивной сфер с целью достижения 

соответствия форм поведения фи-

зическому возрасту [7]. 

Кинезотерапевт занимается 

улучшением сенсомоторной инте-

грации психических процессов 

у ребенка посредством осуществ-

ления локомоторных актов, мани-

пулирования объектами, «распо-

знавания» событий, происходящих 

как в собственном теле ребенка, так 

и вне его. Это дополняется оптими-

зацией аффективной сферы ребен-

ка. Основная идея предложенного 

комплекса упражнений и приемов 

заключается в увеличении объема 

распознавания людей, их движе-

ний, отдельных объектов в среде, а 

также явлений социальной жизни 

за счет улучшения целостного 

функционирования психики [7]. 

На протяжении нескольких лет 

под руководством врача-реабили-

толога О. В. Кагарлицкого в мос-

ковских психологических центрах 

«Тверской», «Игра» и детских садах 

комбинированного вида № 1465, 288 

и 281 отрабатывается система спе-

циальных приемов и упражнений 

для детей с различными наруше-

ниями развития. 

В частности, в центре психо-

лого-педагогической реабилитации 

и коррекции «Тверской» данный 

методический подход в модифици-

рованном виде используется для 

реабилитации детей с синдромом 

Дауна. Результы использования 

методики демонстрируют, что она 

является эффективным инструмен-

том для улучшения психомоторных 

функций больных детей с данной 

патологией. Ниже будут изложены 

основные принципы использова-

ния этого кинезотерапевтического 

комплекса. 

Во время проведения кинезо-

терапии у ребенка одновременно 

актуализируются 4 конфигурации: 

– переживание своего тела; 

– переживание объекта; 

– переживание взаимодействия с 

педагогом; 

– joint attention (разделенное 

внимание — объединение 

внимания ребенка и педагога, 

направленное на выполнение 

совместной деятельности) [7]. 

Существуют некоторые осо-

бенности проведения занятий по 

кинезотерапии и выполнения самих 

упражнений: темп занятия, его 

продолжительность, ритмизация 

упражнения [7]. 

Рекомендуется придерживать-

ся определенного темпа занятия. На 

этапе растираний, разминаний и 

сортировок он медленный, плавный 

и пластичный. Все прочие упраж-

нения выполняются интенсивно, 

без пауз между ними. Особое вни-

мание уделяется ритмичности вы-

полнения упражнений. 

Занятие продолжается в сред-

нем около 50 минут. Это время 

может уменьшаться до получаса 

при появлении вегетативных реак-

ций и признаков аффективной пе-

регрузки. 

Занятие проводится при по-

стоянном счете до десяти для соз-

дания устойчивой звуковой ритми-

ческой конструкции, сопровож-

дающей упражнение. 
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Последние 10 минут занятия 

отводятся на пение, конструирова-

ние, собирание крупных пазлов и 

другие задания, направленные в 

основном на актуализацию когни-

тивных функций [7]. Это связано с 

тем, что после двигательных уп-

ражнений у ребенка повышается 

психический тонус, и в этот момент 

оптимальны задания, направленные 

на развитие когнитивной сферы, 

улучшающие эмоциональный фон. 

Кроме того, дети с выраженным 

негативизмом после моторных уп-

ражнений легче вовлекаются в со-

вместную деятельность, направ-

ленную на взаимодействие педаго-

га и ребенка. 

Комплекс приведенных ниже 

упражнений является частью стан-

дартного моторного комплекса 

вышеупомянутой программы с на-

шими дополнениями. В программу 

«Стандартный моторный комплекс» 

были добавлены авторские приемы и 

упражнения, предложенные другими 

специалистами: К. К. Данилиной, 

Л. М. Зельдиным, Г. С. Кагарлицкой. 

Также использованы идеи Г. До-

мана, В. Шерборн, В. Войты, Карла 

и Берты Боббат. 

На наш взгляд, упражнения 

моторного комплекса можно объе-

динить в следующие группы: 

I. Оптимизация тонического 

компонента моторики пассивным 

способом. 

II. Оптимизация зрительно-

моторной координации. 

III. Интеграция ранних поз и 

движений в более сложные коор-

динации. 

IV. Развитие когнитивной сферы. 

Комплекс упражнений 

I. Оптимизация тонического 

компонента моторики пассив-

ным способом. 

1. Растирания. Растирания про-

водятся в начале занятия. Сначала 

растираются кисти рук, особенно 

пальцы, ладонная поверхность, за-

пястье, затем предплечья и далее до 

проксимальных отделов плеч. За-

тем тщательно растираются стопы с 

акцентом на основании пальцев с 

подошвенной стороны, произво-

дится осевое скручивание стопы, 

растирание ахиллова сухожилия, 

а далее — глубоких мышц голеней, 

коленей. 

2. «Отжимания». Под отжима-

нием понимается плотное сдавли-

вание корпуса тела и конечностей, 

которое продолжается 10—15 се-

кунд. В положении на животе от-

жимается область лопаток, подло-

паточная область, ягодицы, бедра, 

голени. Давление развивается мед-

ленно, постоянно, выход из сдав-

ливания также осуществляется по-

степенно. 

3. Манипуляции и упражнения на 

голове. Область головы разделяется 

на лицевую и теменно-затылочную. 

По иннервациям лицевая часть са-

мостоятельна, а теменно-затылоч-

ная рассматривается как продолже-

ние шейного отдела. На лицевой 

части проводятся расслабляющие 

манипуляции с жевательной муску-

латурой, мягкий массаж мимиче-

ских мышц. Массируется также 

подъязычная область: ребенок ин-

структируется для совершения 

движений языком (высовывание 
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вперед и латеральные высовыва-

ния). На теменной области прово-

дятся манипуляции с целью умень-

шения напряжения сухожильного 

шлема головы и локальных сопря-

жений с клетчаткой кожи. 

II. Оптимизация зрительно-

моторной координации. 

1. Хлопки. Хлопки ладонями на-

чинаются с простых симметричных 

движений, затем переходят к уни-

латеральным, и в конце — к реци-

прокным. Хлопки со сцепливанием 

пальцев рук (ближе — дальше; сла-

бее — сильнее), перекрестные 

хлопки. 

2. Упражнения «Паук» и «Оса». 

«Паук»-инструктор пальцами руки 

имитирует движение паука (в раз-

личных направлениях в сторону 

ребенка, при этом издавая звук, по-

стукивая пальцами руки об пол), 

задача ребенка — отследить «пау-

ка» с помощью зрения и слуха и 

поймать его кистью руки; в про-

тивном случае «насекомое» «куса-

ет» ребенка. 

«Оса» — инструктор пальцами 

руки имитирует движение осы 

(в различных направлениях в сто-

рону ребенка, при этом издавая 

шуршащий звук пальцами руки), 

задача ребенка — отследить «осу» 

с помощью зрения и слуха и 

поймать ее кистью руки; в про-

тивном случае «насекомое» «ку-

сает» ребенка. 

Упражнения отрабатывают 

сначала зрительно-протопатиче-

ские отношения, а затем зрительно-

двигательные координации. 

3. Слежение за предметами. 

Осуществляется в различных по-

ложениях тела. Значимыми явля-

ются следующие положения: лежа 

на спине, лежа на животе с опорой 

на локти, сидя, стоя. 

III. Интеграция ранних поз и 

движений в более сложные коор-

динации. 

1. Упражнения с потерей равно-

весия. Падение фронтальное: сна-

чала с коленей на две руки, затем 

на одну руку, затем стойка. Паде-

ние дорзальное, с обязательным 

подниманием ног. Падение с меди-

цинболом в руках. Кувырок. 

2. «Выкарабкивание» («завалива-

ния»). Пробираясь, ребенок ползет 

в активной зрительной среде. «Вы-

бираясь» из-под матов, тела кине-

зотерапевта, ребенок находится в 

активной кинестетической среде. 

3. Осевые упражнения: 

– ползания на животе и спине; 

– «бревнышко»; 

– «качалочка»; 

– упражнения на брюшной 

пресс, верхнюю и нижнюю 

часть; 

– переносы ног лежа на спине, 

согнутых в коленях и прямых; 

– упражнения на «бревне». 

4. Свешивания. Упражнение вы-

полняется при обязательном кон-

троле за возможной несостоятель-

ностью шейного отдела аксиса (ак-

сис — организация, в которую вхо-

дит часть нервной системы, ответст-

венная за поддержание формы тела, 

оси тела, а также мышцы, связки и 

надкостница, иннервируемые этими 

нервными образованиями. Аксис 

реагирует на деформацию тела вне 

области суставов и избыточное рас-

тяжение суставных сумок). 



 

Специальное образование. 2014. № 3 68 

5. Упражнения на балансировку: 

– стояние на одной ноге; 

– стояние на возвышении; 

– вынужденные продольные и 

поперечные раскачивания в 

стоячем положении под рит-

мичные детские стихи, напри-

мер: «Мишка косолапый», 

«Ехали медведи». 

6. Упражнения с тяжелыми мя-

чами. Вес мячей — 1, 2, 3 кг. Бро-

ски совершаются от груди и из-за 

головы. 

7. Упражнения с теннисными 

мячами. 

8. Упражнения на шведской 

стенке (подъем и спуск 5—10 раз). 

9. Упражнения с кеглями. 

10. Ползание: 

– на спине; 

– на груди под стульями (по-

пластунски), по стульям (на 

четвереньках); 

– по кругу по различным матам, 

лавкам, стульям и т. д. 

11. Игра в хоккей с клюшками-

палками с целью загнать мячик в 

ворота. 

12. Прыжки на батуте (до 100 

прыжков). 

IV. Развитие когнитивной сферы. 

На данном этапе используют-

ся стандартные дефектологические 

методики, но с некоторыми осо-

бенностями: так, например, сорти-

ровка по форме или цвету осуще-

ствляется с разноцветными куби-

ками разной формы. Кубиков не 

менее 50. Уделяется особое вни-

мание тому, чтобы игра была со-

вместной [7]. 

На сегодняшний момент нам 

удалось сформулировать следую-

щие критерии эффективности ме-

тодики. 

1. Уменьшение функциональной 

гипотонии (это выражается в уве-

личении количества повторов уп-

ражнения; уменьшении времени 

выполнения задания при одинако-

вой инструкции; увеличении вре-

мени занятия). 

2. Увеличение разнообразия дея-

тельности (увеличение количества 

упражнений, выполняемых в тече-

ние занятия; улучшение переклю-

чаемости внимания; повышение 

темпа выполнения задания). 

3. Развитие крупной моторики и 

балансировки (развитие постураль-

ных реакций, удержание головы, 

сидение, стояние, ползание, лаза-

ние, ходьба, разнообразие действий 

с мячом, стояние на одной ноге, 

прыгание, кувырки, падения) [5; 1]. 

4. Развитие мелкой моторики 

(использование пальцев рук в за-

хвате; манипулирование объек-

тами — пересыпание, переклады-

вание, сортировка, вкладывание, 

откручивание-закручивание, опус-

кание и проталкивание предмета 

в отверстие, нанизывание, вытас-

кивание предмета из емкости, от-

крывание и закрывание различных 

коробочек, использование инстру-

ментов: ложки, молоточка, пинце-

та и т. д.) [5; 1]. 

5. Совершенствование работы 

артикуляционного аппарата (разви-

тие мышц лица, разнообразие ми-

мики и звукового диапазона). 

К настоящему времени ком-

плекс был использован для реаби-

литации более чем 500 детей с раз-

личными патологиями (детский 
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церебральный паралич, органиче-

ские нарушения, ранний детский 

аутизм, задержка психоречевого 

развития, умственная отсталость, 

генетические нарушения и др.), 

включая детей с синдромом Дауна, 

посещающих занятия по кинезоте-

рапии в центрах «Тверской», «Наш 

солнечный мир», «Игра», а также в 

детских садах комбинированного 

вида № 1465, 288, 281. Продолжи-

тельные (не менее десяти месяцев) 

занятия с периодичностью раз в 

неделю дают положительные ре-

зультаты. 

Как показали наблюдения, де-

ти стали лучше ориентироваться в 

пространстве и разбираться в соб-

ственном теле, быстрее реагировать 

на изменения среды и приспосаб-

ливаться к ним. Повысился их ког-

нитивный уровень, улучшились 

двигательные возможности (дети 

стали моторно более ловкими, 

движение стало более четким, дис-

координаторных компонентов в 

движении стало меньше). С детьми 

стало можно договариваться, со-

вершать более сложную совмест-

ную деятельность. Время выпол-

нения какого-либо задания (как 

физического, так и умственного) и 

степень включенности в него уве-

личились в несколько раз по срав-

нению с дореабилитационными 

показателями. 

При использовании методики 

наилучших результатов удается 

достичь при работе в тесном со-

трудничестве с другими специали-

стами: дефектологом, логопедом, 

игротерапевтом. Работая в междис-

циплинарной команде, специали-

сты могут обеспечить для ребенка и 

его родителей комплексную под-

держку. 

Наш опыт показывает, что 

благодаря активной работе кинезо-

терапевтов в сотрудничестве с дру-

гими специалистами удается гото-

вить детей к посещению различных 

групповых занятий в психолого-

медико-социальных центрах Моск-

вы с целью социализации, подго-

товки к школе, а также к посеще-

нию инклюзивных или коррекци-

онных детских садов и школ. 

Таким образом, предлагаемый 

нами метод коррекционно-развива-

ющей онтогенетической кинезоте-

рапии может явиться достаточно 

эффективным реабилитационным 

средством при работе специалистов 

с детьми с синдромом Дауна. 
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Аннотация. Представлены резуль-

таты исследования произвольной регу-

ляции деятельности во взаимодействии с 

речевым сопровождением в различных 

экспериментальных ситуациях у детей с 

нормальным и нарушенным слухом. 

Выявлены схожие тенденции и опреде-

лены различия в проявлении речевой 

активности детей с целью изучения про-

извольной регуляции деятельности.  

Abstract. The article presents the 

results of the research of arbitrary activi-

ty regulation in interaction with speech 

support in various experimental situa-

tions of children with normal and im-
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lar trends and were identified the differ-
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trary activity regulation. 
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В последние годы увеличива-

ется число детей с неадаптивными 

формами поведения, обусловлен-

ными недостаточной сформирован-

ностью систем регуляции деятель-

ности. Особенно ярко проблемы 

становления регуляторных систем 

проявляются у детей с теми или 

иными нарушениями психического 

развития. Недостаточное развитие 

произвольности у детей затрудняет 

их адаптационные возможности, 

приводит к трудностям с усвоением 

программ обучения. 

Изменения в образовательной 

системе, происходящие в настоя-

щее время, способствуют созданию 

условий для взаимодействия в еди-

ном пространстве детей различных 

категорий, в том числе детей с на-
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рушением слуха. В результате воз-

никает необходимость в расшире-

нии спектра диагностических тех-

нологий, позволяющих оценить 

имеющиеся у детей с ОВЗ возмож-

ности [10]. 

Актуальность нашего исследо-

вания обусловлена усложнением 

системы образования в России на 

современном этапе развития стра-

ны и связанным с этим повышени-

ем требований к возможностям 

произвольной регуляции поведения 

детей. Достижение гарантирован-

ного результата в педагогическом 

процессе требует подготовки соот-

ветствующей исследовательской 

базы, изучения специфических 

особенностей произвольной регу-

ляции разных видов деятельности 

детей с ограниченными возможно-

стями здоровья (ОВЗ). 

Цель нашего исследования за-

ключается в изучении особенно-

стей произвольной регуляции дея-

тельности детей младшего школь-

ного возраста с нарушениями слуха 

в сравнении со сверстниками с со-

хранным слухом. 

Определение особенностей 

развития произвольной регуляции 

деятельности позволит подобрать 

оптимальную совокупность мер 

психолого-педагогического воздей-

ствия с целью получения макси-

мально возможных результатов в 

обучении. 

При анализе процесса психи-

ческого развития детей с наруше-

ниями слуха становится понятным, 

что проблема произвольной регу-

ляции поведения на начальной сту-

пени школьного образования имеет 

особое значение [1; 8]. Это нашло 

отражение в ФГОСе начального 

общего образования, в котором 

развитие личности ребенка на ос-

нове усвоения универсальных 

учебных действий, познания и ос-

воения мира составляет цель и ос-

новной результат образования. 

Важнейшей задачей является фор-

мирование основ умения учиться и 

способности к организации своей 

деятельности — умения принимать, 

сохранять цели и следовать им в 

учебной деятельности, планировать 

свою деятельность, осуществлять 

ее контроль и оценку. 

Именно в младшем школьном 

возрасте, когда ведущей деятельно-

стью становится учебная, происхо-

дят значительные изменения пока-

зателей произвольной регуляции. 

Произвольность является новооб-

разованием младшего школьного 

возраста, развивающимся благода-

ря ведущей деятельности [4; 8]. 

Однако в специальной психологии 

недостаточно разработаны пробле-

мы произвольной регуляции пове-

дения. Наличие первичного нару-

шения, своеобразие психики ребен-

ка с ОВЗ позволяет сделать пред-

положение о недостаточной сфор-

мированности отдельных элемен-

тов произвольной регуляции и ряде 

общих последствий в осуществле-

нии целенаправленной деятельно-

сти. Отставание в овладении речью, 

характерное для детей с наруше-

ниями слуха, может приводить к 

трудностям использования ее как 

средства организации деятельности 

[1; 2; 8]. Нарушение соотношения 

компонентов деятельности может 
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приводить к скоплению отдельных 

малопродуктивных действий без 

ясно осознаваемой цели, что пре-

вращает деятельность в нерегули-

руемую совокупность действий с 

потерей цели, отсутствием пред-

ставления о ее достижении, труд-

ностями самоконтроля [8]. 

Изучение произвольной регу-

ляции деятельности в психологии 

происходит в русле различных 

подходов. Л. С. Выготский и его 

последователи рассматривают ста-

новление произвольной регуляции 

в аспекте появления у человека 

возможности и необходимости вы-

бора способов поведения и само-

контроля в ходе становления сис-

темы личностных отношений. 

Развитие произвольного уп-

равления и регуляции поведения 

происходит в результате усвоения 

культурно-исторического опыта, 

когда субъект принимает как необ-

ходимость ориентировку на других 

людей и таким образом осуществ-

ляет управление собственным по-

ведением [4]. Л. С. Выготский ука-

зывал на опосредованный с помо-

щью внешних вспомогательных 

средств характер процессов регу-

ляции и саморегуляции: «Именно 

благодаря созданному с помощью 

речи второму ряду стимулов пове-

дение ребенка поднимается на бо-

лее высокий уровень, обретая отно-

сительную свободу от непосредст-

венно привлекающей ситуации, и 

импульсивные попытки преобра-

зуются в планируемое, организо-

ванное поведение» [3, с. 618]. Про-

извольность является результатом 

освоения внешних средств управ-

ления поведением с последующим 

созданием внутренних. 

Произвольная регуляция дея-

тельности происходит в тесной 

взаимосвязи с другими компонен-

тами личности, объединенными в 

сложную интегративную систему. 

Л. С. Выготский указывает, что 

«каждая специфическая функция 

никогда не связана с деятельностью 

одного какого-нибудь центра, но 

всегда представляет собой продукт 

интегральной деятельности строго 

дифференцированных, иерархиче-

ски связанных между собой цен-

тров» [4, с. 170]. 

При составлении программы 

психологического обследования мы 

опирались на алгоритм функциони-

рования ключевых элементов 

структуры произвольного действия, 

который включает в себя несколько 

этапов. Первым из них является 

постановка цели. Основной функ-

цией сознательно принимаемой це-

ли служит побуждение к ее дости-

жению и переход на следующий 

этап решения задачи. Переход к 

планированию и выбору стратегии 

дальнейших действий должен осу-

ществляться после подавления не-

посредственных импульсивных 

проявлений. Способность к отвле-

чению через подавление реакций и 

преодоление зависимости от непо-

средственных характеристик внеш-

них и внутренних условий является 

чрезвычайно важным элементом, 

позволяющим перейти на следую-

щий этап [6]. После составления 

определенного алгоритма действий 

и выбора адекватного способа ре-

шения задачи следует само дейст-
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вие. На пути к результату могут 

возникать различные препятствия. 

Появление препятствий на пути к 

достижению цели является катали-

затором, активизирующим меха-

низмы импульсивных проявлений, 

возникавших ранее в менее силь-

ной степени. Подавление их требу-

ет дополнительного усилия, на-

правленного на поиск новых путей 

достижения поставленной цели и 

составление другого алгоритма 

действий. Пройденный путь фор-

мирует личностный опыт и влияет 

на характер дальнейшей деятельно-

сти. На заключительном этапе осу-

ществляется оценка достигнутого 

результата. Она выражается пре-

имущественно в эмоциональном 

переживании результатов деятель-

ности [5]. 

Диагностическое обследова-

ние сконструировано таким обра-

зом, чтобы способность к регуля-

ции деятельности проявлялась в 

различных ситуациях. Первая си-

туация моделировала интеллекту-

альную задачу, вторая — практиче-

скую, а третья создавала условия 

для возникновения состояния пси-

хического пресыщения. Одно из 

преимуществ выбранных методик 

заключается в наглядном характере 

предъявления инструкции и сти-

мульного материала, что является 

важным условием в работе с деть-

ми с нарушением слуха. Также от-

личительной чертой методик явля-

ется практический способ выпол-

нения задачи, в котором наглядно 

выражается стратегия выбранных 

действий. Эта особенность важна 

для фиксации косвенных показате-

лей, таких как речевое сопровож-

дение деятельности. В процессе 

осуществления деятельности мы 

отмечали все спонтанные речевые 

реакции. Именно речь является ин-

струментом осуществления многих 

психических функций и открывает 

личности возможность произволь-

но регулировать и контролировать 

психические процессы [1]. Речевое 

сопровождение деятельности чаще 

всего проявлялось в ситуации ре-

шения интеллектуальных задач и в 

состоянии психического пресыще-

ния. Поэтому для анализа мы ис-

пользуем данные, полученные по 

методикам А. Карстен и «Нере-

шаемая задача». 

Для выявления особенностей 

достижения цели в условиях реше-

ния интеллектуальных задач мы 

модифицировали методику «Нере-

шаемая задача» применительно к 

кубикам Кооса. Произвольное 

управление своей деятельностью 

требует проявления способностей к 

стабильной и устойчивой работе, 

невзирая на неудачи. Данная мето-

дика позволяет моделировать усло-

вия достижения цели и преодоле-

ния трудностей путем самостоя-

тельного поиска выхода из крити-

ческого положения. Смысл методи-

ки заключается в том, что испы-

туемым предлагается составить 

узор из кубиков. Узоры представ-

лены в возрастающей степени 

трудности, и ребенок в произволь-

ном порядке осуществляет выбор 

задачи. Первый образец — легкий и 

выполняется достаточно быстро. 

Затем следует образец среднего 

уровня трудности. Последний, 
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трудный узор, в отличие от преды-

дущих, не может быть составлен. 

Если ребенок затруднялся в скла-

дывании узора, экспериментатор 

оказывал необходимую помощь. 

Первый вид помощи был стимули-

рующим и заключался в отрица-

тельном ответе: «Нет. Неверно». 

Следующий вид помощи предпола-

гал обведение контура или частей 

фигуры. Последний вид помощи 

заключался в предъявлении на-

глядного образца, когда экспери-

ментатор на глазах у ребенка скла-

дывал узор, а затем предлагал ему 

повторить действие самостоятель-

но. Следует отметить, что помощь 

оказывалась только при работе с 

теми задачами, которые имели ре-

шение. В тех случаях, когда дети 

приступали к складыванию нере-

шаемого узора, помощь им не ока-

зывалась. В процессе выполнения 

задания фиксировались такие пока-

затели произвольной регуляции, 

как время, затраченное на выпол-

нение задачи, выбор уровня труд-

ности, способ регуляции, тип реак-

ции, точность выполнения задания, 

эмоциональные проявления, вер-

бальные реакции. 

Ситуация психического пре-

сыщения моделировалась с помо-

щью модифицированной методики 

А. Карстен. В ситуации длительной 

однообразной деятельности может 

возникнуть состояние психическо-

го пресыщения. В результате этого 

положительное отношение к дея-

тельности сменяется нейтральным 

или слабоотрицательным. Проце-

дура исследования предполагала 

три последовательных этапа. Ис-

пытуемому предлагалось поле, на-

поминающее шахматную доску, 

в котором необходимо было за-

крыть все клетки фишками ней-

тральных и малопривлекательных 

тонов в шахматном порядке. 

На первом этапе поле состояло из 

64 клеток, на втором — из 130. 

На третьем этапе, который прово-

дился после успешного выполнения 

второго задания, край шахматной 

доски отворачивался, так что по-

следовательно открывались допол-

нительные ряды. Суть данного эта-

па заключалась в том, что испы-

туемые не могли оценить объем 

предстоящей работы. Способность 

к продолжению деятельности в си-

туации психического пресыщения 

сохраняется благодаря удержанию 

мотива и цели деятельности, за-

ключающегося в выполнении за-

данной инструкции. В процессе 

выполнения фиксировались сле-

дующие показатели: время выпол-

нения, вовлеченность в деятель-

ность, точность выполнения зада-

ния, реакции на нежелание выпол-

нять деятельность, изменение спо-

соба действия, речевые реакции в 

процессе деятельности, количество 

закрытых рядов. 

Исследование проводилось 

на базе ГБОУ СКОШИ II вида 

№ 30 им. К. А. Микаэльяна, ГБОУ 

СКОШИ II вида № 22 и ГБОУ 

«Гимназия № 1596» г. Москвы. 

В выборку вошли 148 человек: кон-

трольную группу составили 38 де-

тей с сохранным слухом с первого 

по четвертый класс, эксперимен-

тальную — 98 слабослышащих и 

12 глухих детей с первого по пятый 
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класс. Учебный процесс в специ-

альной школе организован с учетом 

особенностей психического разви-

тия лиц с нарушением слуха и ха-

рактерного для них отставания в 

развитии словесной речи. Образо-

вательный процесс предполагает 

иное распределение объема учеб-

ной программы по классам. Поэто-

му пятый класс в специальной 

школе является продолжением на-

чальной ступени обучения, тогда 

как в массовой школе это переход 

на вторую образовательную сту-

пень. Учет этих особенностей орга-

низации образования важен при 

сравнении результатов исследова-

ния в динамическом аспекте. 

Для обработки результатов ис-

следования была использована 

компьютерная программа «PASW 

Statistics 18.0». Сравнение резуль-

татов детей с сохранным и нару-

шенным слухом проводилось при 

помощи непараметрического кри-

терия Манна — Уитни. 

Анализ количественных дан-

ных показал, что различия между 

группами достоверно значимы. 

В зависимости от методики пока-

затели достоверности различий 

варьируются от р ˂ 0,49 до р ˂ 

0,005. Динамика использования 

речи в процессе выполнения зада-

ний отличается у детей с сохран-

ным и нарушенным слухом. Это 

выражается в том, что на протяже-

нии младшего школьного возраста 

у детей с сохранным и нарушен-

ным слухом изменяется объем и 

характер речевого сопровождения 

деятельности. Способность плани-

ровать деятельность во внутрен-

нем плане к концу младшего 

школьного возраста значительно 

возрастает. В различные периоды 

ее развития образуются пики вер-

бальных высказываний в процессе 

выполнения задания. 

Показатели использования ре-

чи в процессе деятельности по ме-

тодике «Нерешаемая задача» пред-

ставлены на рисунках 1 и 2. Рече-

вые высказывания, не связанные с 

выполнением деятельности, выра-

жаются в отвлеченных репликах 

детей об эмоционально значимых 

событиях. Дети рассказывают о 

своей семье, об отдыхе, о мечтах и 

пожеланиях. Высказывания само-

организующей направленности вы-

ражаются в достаточно коротких 

фразах, отражающих внутренний 

мыслительный процесс, направлен-

ный на решение задачи: «Нет, не 

получается, я еще буду думать», 

«Не очень понятно, как?» и т. д. 

Сюда же относятся речевые коман-

ды планирования деятельности: 

«Сначала нужно положить этот ку-

бик сюда», «Вот здесь нужно по-

другому». 
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Рис. 1. Показатели речевых высказываний в процессе деятельности 

у детей с сохранным слухом по методике «Нерешаемая задача», % 

Так, в первом классе у детей с 

сохранным слухом полностью от-

сутствуют речевые высказывания. 

Дети не уточняют инструкции, ред-

ко вступают в диалог со взрослым 

и исключительно для того, чтобы 

получить подсказку в решении за-

дачи, не пытаются выяснить смысл 

задания, в скором времени отвле-

каются и часто не удерживают в 

памяти цель задания. После не-

скольких неудачных попыток дети 

прекращают деятельность и отка-

зываются от дальнейшего поиска 

решения задачи (50 %). Это можно 

объяснить тем, что формирование 

понимания смысла учебной цели и 

учебных действий к моменту по-

ступления ребенка в школу только 

начинается [11]. В первом классе 

происходит накопление учебного 

опыта, формирование понимания 

необходимости достижения резуль-

тата в учебной деятельности. Изме-

нение системы общественных от-

ношений ставит перед ребенком 

задачу усвоения требований среды 

и понимания учебной задачи. 

«Учебная задача заключается в том, 

что ее цель и результат состоят в 

изменении самого действующего 

субъекта, т. е. в овладении опреде-

ленными способами действия, а не 

в изменении предметов, с которы-

ми действует субъект» [11, с. 191]. 

Во втором классе отмечается 

пик речевых высказываний в про-

цессе осуществления деятельности. 

Планирование своей деятельности с 

целью решения поставленной зада-

чи приобретает развернутый харак-

тер. В этот период детям свойст-

венно активное сопровождение 

деятельности речевыми высказыва-

ниями. Дети решают вслух, рассу-

ждают над поставленной задачей, 

ведут диалог с экспериментатором, 

используют самоорганизующие 

команды (22,2 %): «думай», «по-

пробуй так», «надо по-другому» и 
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другие. В 11,1 % случаев в методи-

ке «Нерешаемая задача» речевые 

высказывания, не связанные с вы-

полняемой деятельностью, как и 

переход к игровым действиям, воз-

никают в ответ на возросшую труд-

ность задания и отсутствие пред-

ставления о ее решении. Причиной 

является недостаточная сформиро-

ванность целенаправленной дея-

тельности, трудности при составле-

нии алгоритма действий, замещение 

одних мотивов и целей другими. 

Подобные проявления могут быть 

обусловлены не только недостаточ-

ной коррекционно-развивающей 

работой в дошкольный период, но и 

слабой работоспособностью, труд-

ностями концентрации усилий при 

достижении цели. 

В третьем и четвертом классах 

сохраняются только речевые вы-

сказывания самоорганизующей на-

правленности, которые составляют 

11,1 % от общего количества вер-

бальной продукции детей с сохран-

ным слухом. Это свидетельствует о 

том, что процесс планирования ре-

шения задачи сворачивается и со-

вершается во внутреннем плане. 

Среди качественных показателей 

отмечается способность детей 

удерживать цель, сосредоточенно, 

усердно и самостоятельно работать 

над поставленной задачей. 

Увеличение количества рече-

вых высказываний, не связанных с 

выполняемой деятельностью, также 

возникает в ситуации психического 

пресыщения. В процессе выполне-

ния более длительного и трудного 

задания количество речевых выска-

зываний достигает во втором и чет-

вертом классе 55,6 % (табл. 1). 

Таблица 1 

Показатели проявления речевых высказываний в процессе деятельности 

у детей с сохранным слухом по методике А. Карстен, % 

Проявления 

Класс 

1 2 3 4 

Поле 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

Речевые 
высказывания 
отсутствуют 

100,0  60,0  100,0 22,2 % 
100,0 

% 
55,6 100,0 44,4 

Речевые 
высказывания, 
не связанные 
с выполнением 
деятельности 

 40,0  55,6  33,3  55,6 

Речевые 
высказывания 
самоорганизующей 
направленности 

   22,2  11,1   
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Рис. 2. Показатели проявления речевых высказываний  

в процессе деятельности у детей с нарушением слуха  

по методике «Нерешаемая задача», % 

Подобная реакция возникает 

вследствие чрезмерной активации 

коры головного мозга, когда требу-

ется естественное прекращение 

деятельности либо переключение 

на другую деятельность. В целях 

замещения могут выступать разно-

образные смысловые впечатления, 

внутренние переживания, не позво-

ляющие снова погрузиться в одно-

образную, бессмысленную и мало-

привлекательную деятельность. 

Это и обусловливает появление ре-

чевых высказываний, не связанных 

с выполнением деятельности, кото-

рые проявляются в том, что дети 

вступают в диалог со взрослым, 

рассказывают об актуальных пере-

живаниях и эмоционально значи-

мых событиях. В этом случае речь 

является одним из эффективных 

способов вариации выполнения 

однообразной деятельности, позво-

ляющих, не нарушая условий зада-

чи, продолжать работу. 

У детей с нарушением слуха 

на протяжении младшего школьно-

го возраста проявляется иная дина-

мика использования речи с целью 

управления деятельностью. Проис-

ходит постепенное увеличение вер-

бальных высказываний, в том числе 

самоорганизующей направленности 

как условия составления алгоритма 

решения задачи сначала во внеш-

нем, а затем и во внутреннем плане 

(рис. 2). 

Первоклассники с нарушени-

ем слуха в 75 % случаев не ис-

пользуют речевые высказывания в 

процессе выполнения задания. 

Практически не вступают в диалог 

со взрослым, хотя коротким взгля-

дом пытаются привлечь внимание 

с целью получения подсказки или 

помощи в решении задачи. Их 

действия отличаются слабой про-

дуктивностью. После нескольких 

неудачных попыток дети переклю-

чаются на игровые манипуляции с 
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кубиками. Поиск решения задачи 

больше не производится. При этом 

самостоятельно дети отказываются 

от выполнения деятельности лишь 

в 10 % случаев, тогда как дети с 

сохранным слухом — в 50 % слу-

чаев. 15 % детей используют са-

моорганизующие команды, рас-

суждают вслух. В 10 % случаев 

зафиксированы речевые высказы-

вания детей, не относящиеся 

к процессу выполнения задания. 

Те же тенденции сохраняются и 

во втором классе. 

Число речевых высказываний 

в процессе осуществления деятель-

ности увеличивается начиная с 

третьего класса. Высказывания са-

моорганизующей направленности в 

третьем классе составляют 27,8 %, 

а в четвертом классе — 56,3 %. Ко-

личество высказываний, не связан-

ных с выполнением деятельности, в 

третьем классе составляет 22,2 %, а 

в последующих классах они вовсе 

отсутствуют. В процессе выполне-

ния задачи школьники практически 

не ориентируются на взрослого, не 

ищут поддержки или подсказки. 

Они ориентированы на самостоя-

тельное выполнение задачи, скон-

центрированы и сосредоточенны. 

Дети длительно и усердно думают 

над решением задачи. К пятому 

классу внешняя речь постепенно 

сворачивается, уходит во внутрен-

ний план (100 %). 

Результаты действий по мето-

дике А. Карстен аналогичны тем, 

что наблюдались у детей с сохран-

ным слухом: при длительной и не-

привлекательной работе речь вы-

полняет отвлекающую функцию и 

позволяет продолжать деятельность 

(табл. 2). Дети с сохранным слухом 

в однообразной и длительной дея-

тельности реже прибегают к выска-

зываниям самоорганизующей на-

правленности (во втором и в треть-

ем классах показатели составляют 

22 % и 11 % соответственно). В то 

же время дети с нарушенным слухом 

чаще прибегают к высказываниям 

самоорганизующей направленности. 

Таблица 2 

Показатели проявления речевых высказываний в процессе деятельности 

у детей с нарушенным слухом по методике А. Карстен, % 

Проявления 

Класс 

Поле 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

из 64 
клеток 

из 130 
клеток 

1 2 3 4 5 

Речевые 
высказывания 
отсутствуют 

80,0 70,0 80,9 48,9 77,8 38,9 81,3 56,3 100 62,5 

Речевые 
высказывания,  
не связанные  
с выполнением 
деятельности 

— 20,0 10,6 44,7 11,1 50,0 18,8 43,8 — — 

Речевые 
высказывания 
самоорганизующей 
направленности 

20,0 10,0 8,5 6,4 11,1 11,1 — — — 25,0 
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Данные зафиксированы не только 

при выполнении более трудных и 

длительных задач, но и при запол-

нении поля меньшего объема. 

В зависимости от класса и объема 

выполняемой деятельности показа-

тели колеблются от 6,4 до 25 % 

(табл. 2). Лишь в третьем классе не 

были зафиксированы высказывания 

самоорганизующей направленно-

сти. Высказывания проявляются в 

проговаривании цвета фишек, ком-

ментариях относительно своих дей-

ствий. Использование данного 

приема позволяет детям с нару-

шенным слухом дольше удержи-

вать внимание на соблюдении ус-

ловий задачи и точно следовать ин-

струкции. 

Таким образом, разработанный 

диагностический комплекс дает 

возможность выявить особенности 

и определить динамику развития 

произвольной регуляции разных 

видов деятельности. 

В становлении произвольной 

регуляции деятельности у детей с 

сохранным и нарушенным слухом 

наблюдаются схожие тенденции: 

увеличение речевой активности, 

наличие пиков и последующее сво-

рачивание речи во внутренний 

план. Роль речи в становлении про-

извольной регуляции несомненна 

не только для детей с сохранным, 

но и с нарушенным слухом. Речь 

позволяет создавать алгоритм дей-

ствий, поэтапно достигать цели, 

сохранять состояние психической 

активности. 

Процесс формирования произ-

вольной регуляции в младшем 

школьном возрасте у детей с нару-

шением слуха происходит в иных 

временных рамках и с качествен-

ным своеобразием. Пик речевой 

активности у детей с нарушенным 

слухом приходится на третий и 

четвертый классы, тогда как у де-

тей с сохранным слухом — на на-

чало второго класса. Следователь-

но, переход речи во внутренний 

план у детей с нарушенным слухом 

происходит позже. Потребность 

в использования речи также раз-

лична. Дети с нарушенным слухом 

нуждаются в поэтапном прогова-

ривании своих действий, что по-

зволяет им лучше концентриро-

ваться на выполнении задачи. 

У детей с сохранным слухом дан-

ный процесс свернут и протекает 

во внутреннем плане. 

В целом у лиц с нарушенным 

слухом отмечаются специфические 

особенности произвольной регуля-

ции деятельности, которые выра-

жаются в недостаточном владении 

речью, слабой способности к орга-

низации собственного поведения, 

отсутствии представления об эта-

пах решения задачи. Эти особенно-

сти приводят к нарушению целена-

правленной деятельности и появле-

нию отдельных игровых действий, 

а затем — к прекращению поиска 

решения задачи. 

На основании выявленных 

в нашем исследовании особенно-

стей можно планировать коррекци-

онно-развивающую работу, которая 

позволит достигнуть более высоко-

го уровня произвольной регуляции 

деятельности в условиях возрас-

тающих требований образователь-

ной среды. 
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SOCIAL DEVELOPMENT  

OF CHILDREN  

WITH DISABILITIES 

Аннотация. Статья посвящена 

проблеме социального развития детей с 

ограниченными возможностями здоро-

вья. Рассматриваются различные теоре-

тические взгляды на социализацию ин-

дивида, овладение социальным опытом, 

социальные особенности патологическо-

го развития. Представлен анализ ряда 

исследований, посвященных вопросам 

социального развития детей с различны-

ми нарушениями в развитии.  

Abstract. The article is devoted to 

the problems of social adaptation of disa-

bled children. Different theoretic points 

of view devoted to social adaption, social 

skills acquirement, social features of pa-

thologic development were considered. 

Analysis of special researches on social 

adaptation of children with different disor-

ders in development was presented. 
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На современном этапе эволю-

ции образовательной политики и 

педагогической практики личност-

но ориентированная комплексная 

помощь детям с ограниченными 

возможностями здоровья и жизне-

деятельности выдвигает на первый 

план решение задач, направленных 

на гармоничное развитие личности 

ребенка, его социализацию и инди-

видуализацию. 

Социализация — двусторон-

ний процесс, включающий усвое-

ние социального опыта и актив-

ное воспроизведение индивидуу-

мом системы социальных связей, 

благодаря которым происходит 

становление личности, развитие 

самосознания (Г. М. Андреева, 

В. Г. Крысько). 

Процесс социализации совер-

шается на основе постоянного пре-

ломления внешних средовых влия-

ний через внутренние условия, и 

качество социальной ситуации оп-

ределяет своеобразие этого процес-

са. И. А. Коробейников отмечает, 

что под социализацией понимается 

такая динамическая психосоциаль-

ная структура, которая обеспечива-

ет интеграцию и отражение раз-

личных влияний на индивида в 

процессе его развития. 

Л. В. Мардахаев указывает, 

что социализация определяет ди-

намику социального становления 

человека на разных этапах возрас-

тного развития, с учетом его свое-

образия, среды жизнедеятельности 

и самопроявления, а также соци-

ального воспитания. 

Основными компонентами со-

циализации человека являются: 

– формирование и развитие соз-

нания, мировоззрения (усвоение 

языка, взглядов, интересов, соци-

альных ценностей, идеалов); 

– овладение культурой, прису-

щей данному обществу, социаль-

ной общности, группе (правила, 

нормы и шаблоны поведения); 

– усвоение социальных ролей, 

навыков общения, самопроявления 

в среде жизнедеятельности; 

– накопление опыта социально-

го поведения. 

Отличительной особенностью 

человека является его предраспо-

ложенность к социальному разви-

тию. Социальное развитие лично-

сти — это количественное и каче-

ственное изменение личностных 

структур в процессе формирования 

личности в результате ее социали-

зации и воспитания. Оно пред-

ставляет собой естественное и за-

кономерное природное явление, 

характерное для человека, нахо-

дящегося с рождения в социальной 

среде. Окружающая ребенка среда 

выступает одним из основных дви-

гателей социального развития, без 

которого не может быть сформи-

рована личность. 

В качестве движущих факто-

ров развития выступает все то, по-

средством чего обеспечивается 

раскрытие внутреннего потенциала 

ребенка. Внутренние факторы 

включают биологические, наслед-

ственные и другие особенности ре-

бенка, реализуемые в процессе его 

развития. Внешние — это окру-

жающая ребенка среда, целена-

правленная деятельность, воспита-

ние, способствующие реализации и 
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развитию внутреннего потенциала. 

Таким образом, социальное разви-

тие объединяет процессы социали-

зации и индивидуализации. 

Овладение социальным опы-

том и культурой является естест-

венной необходимостью, так как 

общество существует благодаря 

передаче новым поколениям исто-

рического опыта. Развитие ребенка 

понимается как процесс присвое-

ния детьми общественно-историче-

ского опыта, накопленного пред-

шествующими поколениями чело-

вечества (Л. С. Выготский, А. В. За-

порожец, Д. Б. Эльконин, А. Н. Леон-

тьев). Культурно-историческая тео-

рия развития личности Л. С. Вы-

готского показывает, что всё раз-

витие индивида проходит «вне 

его», т. е. посредством установле-

ния контактов с другими людьми, 

в процессе совместной деятель-

ности, обучения, воспитания 

(П. Я. Гальперин, А. В. Запорожец, 

А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия, 

Д. Б. Эльконин и др.). 

Усвоение индивидом социаль-

ного опыта происходит в процессе 

взаимодействия с другими людьми, 

в процессе совместной деятельности 

ребенка со взрослым (Б. Г. Ананьев, 

Л. И. Божович, А. Н. Леонтьев, 

А. Р. Лурия, В. Н. Мясищев и др.). 

Люди и факторы среды, с которы-

ми взаимодействует социализи-

рующийся человек, выступают 

в качестве агентов социализации. 

П. Бергер, Т. Лукман выделя-

ют первичную и вторичную социа-

лизацию. Первичная социализация 

есть та первая социализация, кото-

рой индивид подвергается в детстве 

и благодаря которой он становится 

членом общества. Вторичная со-

циализация — это каждый после-

дующий процесс, позволяющий 

уже социализированному индиви-

ду входить в новые секторы обще-

ства. Агентами первичной социа-

лизации являются взрослые, ока-

зывающие на социализацию ре-

бенка существенное влияние на 

ранних этапах жизни: родители, 

бабушки, дедушки и т. д. Агенты 

вторичной социализации — фак-

торы, опосредованно окружающие 

ребенка и оказывающие на его со-

циализацию существенное влияние 

на более поздних этапах жизни: 

детские дошкольные учреждения, 

школы и т. д. 

Большинство отечественных и 

зарубежных исследователей рас-

сматривают социализацию индиви-

да как длительный процесс, начи-

нающийся с момента рождения и 

продолжающийся до конца его соз-

нательной жизни. Представители 

современной специальной педаго-

гики и психологии отмечают, что 

главным источником психического 

развития ребенка является соци-

альный опыт. Условием, обеспечи-

вающим возможность успешного 

социального развития, является 

своевременное морфофункцио-

нальное созревание структур го-

ловного мозга, физическое здоро-

вье ребенка, интенсивное совер-

шенствование сенсорных систем, 

благополучие социальной среды, в 

том числе правильное воспитание 

(Н. Ю. Борякова, В. А. Гофман, 

Е. В. Козлова, Н. В. Серебрякова, 

Н. А. Урядиницкая и др.). 
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Общение со старшими служит 

для ребенка единственно возмож-

ным контекстом, в котором он по-

стигает и «присваивает» добытое 

людьми. М. Н. Бобнева пришла к 

выводу, что внутренний мир лич-

ности формируется «благодаря раз-

личным видам общения», а «лично-

стное общение выступает в качест-

ве субстанциональной формы су-

ществования и проявления внут-

реннего мира личности… По сути 

дела, внутренний мир — это и есть 

интериоризованная форма лично-

стного общения». 

Мы согласны с утверждением, 

что «личность формируется в сис-

теме общественных отношений, в 

которые она включена социально 

необходимым образом посредством 

деятельности и общения». «…Об-

щение выступает как реализация 

личностью общественных отноше-

ний и способ построения личных» 

(Б. Ф. Ломов). Общение есть про-

цесс, в котором партнеры относятся 

друг к другу как субъекты. Теоре-

тическое исследование таких 

«субъектно-субъектных» отношений 

показывает, что только в них вычле-

няется у человека качество «лично-

сти» (М. Н. Бобнева). Э. В. Ильенков 

подчеркивал, что личность людей 

складывается только в их отноше-

ниях с окружающими людьми, и 

лишь в отношениях с ними функ-

ционирует «конкретный ансамбль 

социальных качеств человеческой 

индивидуальности». 

Одно из важнейших понятий в 

системе психологических взглядов 

Пиаже — понятие социализации. 

По его мнению, термин «социаль-

ный» имеет два разных смысла. 

Существуют социальные отноше-

ния между ребенком и взрослым. 

Взрослый для ребенка — источник 

воспитательных воздействий, он 

передает ему культуру общества. 

Существуют социальные отноше-

ния между самими детьми (отно-

шения кооперации) и между ребен-

ком и взрослым (отношения при-

нуждения), которые Пиаже называ-

ет социализацией. Будучи с самого 

начала существом социальным, ре-

бенок социализируется только по-

степенно. Социальные отношения 

детей от 2 до 7 лет представляют 

собой минимум социализации. 

У ребенка еще не сформированы 

орудия социализации, он не осоз-

нает свое «Я», не координирует 

точки зрения других людей со сво-

ей собственной. Для этого еще не 

сформированы соответствующий 

интеллектуальный аппарат и мо-

ральные принципы. По Пиаже со-

циализация — это процесс адапта-

ции к социальной среде, состоя-

щий в том, что ребенок, достигнув 

определенного уровня развития, 

становится способным к сотруд-

ничеству с другими людьми бла-

годаря разделению и координации 

своей точки зрения и точек зрения 

других людей. 

Л. С. Выготский подчеркивает, 

что социальная ситуация развития 

«определяет целиком и полностью 

те формы и тот путь, следуя по ко-

торому ребенок приобретает новые 

и новые свойства своей личности, 

черпая их из социальной действи-

тельности, как из основного источ-

ника своего развития, тот путь, по 
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которому социальное становится 

индивидуальным». Цель воспита-

ния, по Л. С. Выготскому, не в при-

способлении и адаптации индивида 

к существующей среде, а в выра-

щивании и формировании челове-

ка, «смотрящего дальше своей сре-

ды». С точки зрения Л. С. Выгот-

ского, в процессе развития лич-

ность проходит путь от социально-

го к индивидуальному. Обучение 

создает зону ближайшего развития, 

т. е. вызывает у ребенка к жизни, 

пробуждает и приводит в движение 

внутренние процессы развития, ко-

торые вначале возможны для него 

только в сфере взаимоотношения с 

окружающими и сотрудничества с 

товарищами, но затем, пронизывая 

весь внутренний ход развития, ста-

новятся достоянием самого ребенка. 

А. Н. Леонтьев раскрыл роль 

деятельности ребенка в его психи-

ческом развитии. Процесс разви-

тия — это самодвижение субъекта 

благодаря его деятельности с пред-

метами, а факты наследственности и 

среды — это лишь условия, которые 

определяют не суть процесса разви-

тия, а лишь различные вариации в 

пределах нормы. Индивид не просто 

приспосабливается к среде, а актив-

но изменяет ее и самого себя. 

Д. Б. Эльконин предлагает по-

иному посмотреть на взаимосвязь 

ребенка и общества. Он считает, 

что правильнее говорить о системе 

«ребенок в обществе», а не «ребе-

нок и общество», чтобы не проти-

вопоставлять его социуму. При ус-

воении общественно выработанных 

способов действия с предметами и 

происходит формирование ребенка 

как члена общества. Система «ре-

бенок — взрослый» превращается, 

по Д. Б. Эльконину, в систему «ре-

бенок — общественный взрослый». 

Это происходит потому, что для 

ребенка взрослый — носитель оп-

ределенных видов общественной 

по своей природе деятельности. 

В литературе представлены 

различные механизмы социализа-

ции. Среди них особое внимание 

обращает на себя процедура визу-

ального научения, имитация, иден-

тификация (А. Бандура, Р. Уол-

терс), механизм научения путем 

проб и ошибок (Н. Миллер, 

Дж. Доллард), процесс подражания 

(Л. С. Выготский, Ж. Пиаже, Г. Тард), 

организованная деятельность инди-

вида через конкретные социальные 

роли (Т. Парсонс), приспособляе-

мость одной из форм усвоения ре-

бенком социального опыта; целый 

ряд исследователей рассматривает 

развитие знаково-символической 

деятельности в онтогенезе (А. Вал-

лон, Л. С. Выготский, В. С. Му-

хина) и др. 

Анализ литературы показыва-

ет, что важным приоритетом систе-

мы специального образования явля-

ется социализация и интеграция де-

тей с проблемами в развитии в об-

щество (Р. А. Амасьянц, Л. Б. Ба-

ряева, Е. А. Екжанова, В. З. Кантор, 

Л. М. Кобрина, Е. Т. Логинова, 

Л. В. Лопатина, В. И. Лубовский, 

Д. М. Маллаев, Н. Н. Малофеев, 

Н. М. Назарова, М. И. Никитина, 

Г. Н. Пенин, О. Г. Приходько). 

Важнейшим условием резуль-

тативности коррекционно-развива-

ющего обучения детей с проблема-
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ми в развитии является выявление 

характера отклонений и их коррек-

ция в раннем возрасте. Наиболее 

эффективным оказывается коррек-

ционное воздействие, которое про-

водится в период интенсивного 

развития корковых структур голов-

ного мозга (К. А. Семенова). 

Идеи Л. С. Выготского о соци-

альном подходе к пониманию ано-

мальности развития, о сложном ди-

намическом взаимодействии факто-

ров органического, социального, 

субъективного порядка в развитии 

ребенка способствовали появлению в 

последние годы ряда научных работ, 

изучающих социальные особенности 

патологического развития (Д. И. Бой-

ков, Е. С. Дикаева, Е. Е. Дмитриева, 

А. В. Закрепина, И. А. Коробейни-

ков, А. В. Кроткова, Е. Н. Крутяко-

ва, Е. А. Медведева, В. Б. Никишина, 

У. В. Ульенкова и др.). 

В работе В. В. Серовой пред-

ставлено изучение психологиче-

ских особенностей развития соци-

альной компетентности у старших 

дошкольников (воспитанников дет-

ских домов) с легкими формами 

психического недоразвития. Автор 

обращает внимание на нарушение 

у данной группы детей различных 

типов самоидентификации: имен-

ной, возрастной, половой, телес-

ной. В. В. Серова отмечает систем-

ное нарушение всех компонентов 

социальной компетентности: ког-

нитивного, эмоционального, пове-

денческого. Она указывает на не-

обходимость развития социального 

интеллекта, коммуникативных на-

выков, поведенческой саморегуля-

ции, считая их ключевыми в опти-

мизации процесса формирования 

социальной компетентности как 

возрастного психического новооб-

разования. 

По мнению целого ряда иссле-

дователей, одним из механизмов, 

определяющих способ детской дея-

тельности и выступающих в каче-

стве средств социальной связи ре-

бенка и среды, является знак 

(Л. С. Выготский, В. С. Мухина, 

М. В. Осорина, Е. Е. Сапогова, А. Со-

ломоник, Д. Б. Эльконин и др.). 

А. В. Закрепина, исследуя пути со-

циального развития детей дошко-

льного возраста с умеренной умст-

венной отсталостью, отмечает, что 

особенности социального развития 

детей данного типа во многом обу-

словлены не только первичными 

нарушениями, но и условиями их 

воспитания в семье: неадекватными 

формами общения и характера 

взаимодействия близкого взрослого 

и ребенка, изоляцией ребенка от 

сверстников и незнакомых взрос-

лых, несоответствием предметно-

развивающей среды актуальному и 

потенциальному уровню психиче-

ского развития ребенка. Автор от-

мечает, что ребенок с умеренной 

умственной отсталостью без кор-

рекционно-педагогического воз-

действия не включается в социаль-

ную жизнь семьи, что усугубляет 

проблемы его личностного станов-

ления, затрудняет ориентировку на 

детский коллектив. 

Л. Ф. Хайртдинова провела 

исследование особенностей форми-

рования первоначальных представ-

лений о самих себе у дошкольников 

с нарушением интеллекта. Анализ 
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результатов исследования показал 

различные уровни сформированно-

сти первоначальных представлений 

о себе. В большинстве случаев от-

мечались низкий и очень низкий 

уровень. По результатам констати-

рующего эксперимента была выде-

лена группа детей, у которых от-

сутствовали даже самые ранние 

представления о себе (способность 

узнавать себя в зеркале, откликать-

ся на собственное имя). У умствен-

но отсталых дошкольников перво-

начальные представления о себе 

находятся в стадии становления, 

тогда как у нормально развиваю-

щихся детей первоначальные пред-

ставления о себе практически 

сформированы уже к четырем го-

дам. Наблюдение за общением ро-

дителей со своими детьми показало 

формальный характер общения. 

Отмечалось недостаточное исполь-

зование эмоционально-тактильных 

средств общения. 

А. К. Мохова изучила своеоб-

разие коррекционной работы по 

формированию социальных отно-

шений детей пяти-шести лет с за-

держкой психического развития. 

Изучение эмоционального, когни-

тивного и поведенческого компо-

нентов социальных отношений вы-

явило незрелость социальных от-

ношений детей с задержкой психи-

ческого развития: слабость сопере-

живания и сочувствия, поверхност-

ность контактов в общении со 

сверстниками и взрослыми; обоб-

щенность, неосознанность пред-

ставлений о других людях, приво-

дящая к неадекватности оценки се-

бя и других; сложность вычленения 

и присвоения социального опыта, 

отсутствие многих норм и правил 

социального поведения и их само-

стоятельного переноса в практику 

общения, что создает неблагоприят-

ные условия для формирования со-

циальных отношений и социально-

личностного развития ребенка. 

Особенности социальной деза-

даптации косвенно рассматривают-

ся во многих работах, посвященных 

изучению, лечению, воспитанию и 

обучению детей с ДЦП (Р. Б. Бабен-

кова, М. В. Ипполитова, Э. С. Ка-

лижнюк, И. И. Мамайчук, Е. М. Мас-

тюкова, Н. М. Махмудова, О. Г. При-

ходько, О. Л. Раменская, К. А. Семе-

нова, Н. В. Симонова, М. Б Эйдино-

ва). Многие исследования показы-

вают, что специфичность социаль-

ного развития детей с ДЦП обнару-

живается уже в младенчестве и 

раннем возрасте (Э. С. Калижнюк, 

Е. И. Кириченко, А. В. Кроткова, 

И. Ю. Левченко, И. И. Мамайчук, 

Е. М. Мастюкова, Г. В. Пяткова, 

О. Л. Раменская, К. А. Семенова). 

Е. Н. Крутякова, изучая осо-

бенности формирования коммуни-

кативных навыков у детей раннего 

возраста с ДЦП, разделяет позицию 

М. И. Лисиной, которая рассматри-

вает общение как особый вид дея-

тельности, слова «общение» и «ком-

муникативная деятельность» — как 

синонимы. Е. Н. Крутякова обраща-

ет внимание на то, что коммуника-

тивные навыки у детей раннего 

возраста с ДЦП не формируются 

спонтанно, их состояние зависит от 

преобладающей у детей знаковой 

системы коммуникации, образова-

ние проходит со значительным 
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снижением темпов становления 

основных форм общения. Харак-

терным является отсутствие полно-

ты использования вербальных и 

невербальных средств коммуника-

ции, недостаточная степень вклю-

ченности в общение предметно-

манипулятивной деятельности, не-

достаточность волевых и эмоцио-

нальных проявлений. Формирова-

ние коммуникативных навыков у 

детей раннего возраста с ДЦП тре-

бует организации специальных ус-

ловий обучения и коррекции, обя-

зательным среди которых является 

включение детей в позитивно мо-

тивированную, социально значи-

мую адекватную двигательному и 

интеллектуальному состоянию дея-

тельность, развитие активности и 

самостоятельности в коммуника-

тивной деятельности. 

А. В. Кроткова, исследуя со-

циальное развитие и воспитание 

дошкольников с церебральным па-

раличом, подчеркивает, что веду-

щая роль в социальном развитии 

ребенка принадлежит взрослому 

как первому источнику информа-

ции об окружающем мире во всем 

многообразии предметов. Именно 

взрослый обеспечивает развитие 

познавательной активности ребен-

ка, выступая носителем эталонов, 

выработанных в ходе развития об-

ществом. Большинство дошкольни-

ков демонстрировали несовершен-

ство используемых коммуникатив-

ных средств. Речь представлена 

крайне бедно, диалоги отличаются 

краткостью и входят в систему 

жестов, выразительных взглядов и 

других неречевых средств. Несмот-

ря на то что уровень развития вне-

речевых средств оказывается более 

высоким, дошкольники с ДЦП не 

всегда могут точно выразить свое 

эмоциональное состояние и отно-

шение к сверстнику. Малая значи-

мость социального взаимодействия 

обнаруживается в характере роле-

вых игр, которые до конца дошко-

льного возраста остаются на уровне 

бытовой отобразительной игры с 

элементами сюжета и почти не от-

ражают системы социальных от-

ношений. Автор отмечает наличие 

глубокого своеобразия эмоцио-

нально-волевого и личностного 

развития, малую социальную ак-

тивность и низкий уровень соци-

альной адаптации данной катего-

рии детей. 

Е. С. Дикаева, изучая своеоб-

разие социальной адаптации до-

школьников с ДЦП в учебно-

воспитательном процессе детской 

школы искусств, указывает, что 

степень социализации детей нахо-

дится в прямой зависимости от 

процесса их социальной адаптации 

в раннем возрасте. Процесс соци-

альной адаптации данной группы 

детей характеризуется специфиче-

скими проблемами, следствием ко-

торых является ограничение соци-

альных контактов. 

Анализ целого ряда работ вы-

являет закономерную связь между 

наличием органического пораже-

ния ЦНС и значительным снижени-

ем темпов эмоционального разви-

тия детей с самого раннего возрас-

та. Эмоциональные расстройства 

обусловлены наличием физическо-

го дефекта, воспитанием по типу 
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гиперопеки, ранней социальной и 

психической депривацией, частой 

госпитализацией (И. Ю. Левченко, 

И. И. Мамайчук, Г. В. Пятакова, 

J. I. Henderson). Дальнейшая дина-

мика в процессе социализации но-

сит некачественный, неполноцен-

ный характер. 

Изучению эмоционального 

развития детей с ДЦП посвящен 

ряд специальных исследований 

(Е. Н. Мастюкова, О. Л. Раменская). 

Нарушения личностного развития у 

детей с церебральным параличом 

отмечают многие отечественные 

исследователи (Э. С. Калижнюк, 

Е. И. Кириченко, И. Ю. Левченко, 

В. В. Ковалев, И. И. Мамайчук, 

Л. М. Шипицина). Изучение моти-

вационной сферы детей с ДЦП по-

казало преобладание мотива под-

чинения взрослому, оказывающего 

в случае чрезмерного развития 

тормозящее влияние на формиро-

вание активных установок лично-

сти (О. Л. Романова). 

Важную роль в структуре со-

циальной реабилитации играет 

умение оперировать всем спектром 

социально-бытовых навыков, необ-

ходимых в самообслуживании и 

способствующих коммуникации 

детей с социальной средой. Извест-

но, что социальные навыки форми-

руются и усваиваются в процессе 

практической деятельности ребенка 

(Е. А. Екжанова, А. В. Закрепина, 

Е. А. Стребелева). Значительная 

часть детей с ДЦП оказывается не-

способной к самообслуживанию и 

постоянно нуждается в опеке и по-

мощи близких. Механизмы форми-

рования социально-бытовых навы-

ков у детей с детским церебраль-

ным параличом имеют ряд особен-

ностей. Для более успешного фор-

мирования навыков у детей необ-

ходимо специальное индивидуаль-

ное обучение, предварительное об-

следование для определения харак-

тера нарушений, препятствующих 

формированию навыка. Следует 

также указать на противоречия ме-

жду имеющейся у детей потребно-

стью в деятельности и общении и 

невозможностью реализовать эту 

потребность в полной мере в связи 

с низким уровнем самостоятельно-

сти в самообслуживании и недоста-

точным уровнем простейших соци-

ально-бытовых навыков. 

А. А. Наумов в работе, посвя-

щенной изучению условий формиро-

вания социально-бытовых навыков у 

детей со спастическими формами 

ДЦП, отмечает, что дети с сохран-

ным интеллектом, имеющие тяже-

лые двигательные нарушения, лучше 

владеют некоторыми сложными со-

циально-бытовыми навыками, чем 

дети с имбецильностью и легкими 

двигательными расстройствами. 

Н. П. Пятакова, исследуя спе-

цифику социальной адаптации сле-

пых и слабовидящих людей в со-

временном обществе в рамках со-

циально-философского анализа, 

утверждает, что успешность соци-

альной адаптации зависит как от 

характера самого индивида, так и 

от социальной среды, комплекса 

реабилитационных мероприятий, 

наличия факторов социальной 

адаптации. Особенности социаль-

ной адаптации инвалидов по зре-

нию проявляются в индивидуаль-
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ных стратегиях поведения. Для 

достижения оптимизации и соци-

альной адаптации инвалидов по 

зрению необходимо осуществить 

следующие условия: восстановить 

социально приемлемый статус ин-

валидов по зрению в обществе че-

рез трудоустройство и включение в 

позитивно ориентированные груп-

пы, восстановить позитивные меж-

личностных связи, повысить актив-

ность, самостоятельность человека 

на микро-, мезо-, макроуровнях. 

Социальная адаптация слепых и 

слабовидящих людей — это про-

цесс поведенческого и психологи-

ческого освоения индивидами со-

циального пространства. 

Дети с нарушениями развития 

нуждаются в комплексных про-

граммах реабилитации, важнейшим 

направлением которых является 

обеспечение своевременного соци-

ального развития формирующейся 

личности ребенка начиная с первых 

лет жизни. 

Вопросы социализации и ин-

теграции детей с ограниченными 

возможностями здоровья привле-

кают к себе внимание представите-

лей многих смежных дисциплин, в 

частности коррекционной психоло-

гии и педагогики, социальной пси-

хологии, социологии. Процесс раз-

вития аномального ребенка опреде-

ляется влиянием ряда биологиче-

ских и социальных факторов, кото-

рые находятся в тесном взаимодей-

ствии. Л. С. Выготский подчеркива-

ет, что в случаях возникновения про-

блем в развитии ребенка социальное 

воздействие приобретает особое зна-

чение, так как создает реальные воз-

можности для коррекции и компен-

сации нарушенных функций и обес-

печивает приобщение ко всему, что 

доступно нормально развивающимся 

сверстникам. 
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На исключительную роль ар-

тикуляции для развития фонемати-

ческих процессов (звукоразличения 

и фонематического анализа) указы-

вали многие последователи. 

Так, о тесной связи и взаимо-

зависимости слуховых ощущений и 

речевых кинестезий писал еще 

И. М. Сеченов: «Все бесконечное 

разнообразие внешних проявлений 

мозговой деятельности сводится 

окончательно к одному лишь явле-

нию — мышечному движению» 

[Цит. по: 12, с. 71]. Указывая на 

роль речевых кинестезий в развитии 

речи и фонематических процессов, 

он подчеркивал, что для артикуля-

ции важны не сами по себе рече-

движения, а их ассоциации со слу-

ховыми ощущениями от собствен-

ных звуков: «Слуховые ощущения 

имеют перед другими то важное 

преимущество, что они уже в ран-

нем детстве ассоциируются самым 

тесным образом с мышечными — 

в груди, гортани, языке и губах, т. е. 

с ощущениями при собственном 

разговоре» [Цит. по: 12, с. 71; 
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с. 72]. Иными словами, мышечное 

ощущение не только обогащает и 

уточняет чувственные знания, но 

входит в их состав в качестве ак-

тивного компонента. 

Данной концепции вполне со-

звучны высказывания И. П. Пав-

лова, рассматривающего сигналы, 

идущие от речедвигательного ана-

лизатора, в качестве основного ба-

зального компонента второй сиг-

нальной системы: «Если наши 

ощущения и представления, отно-

сящиеся к окружающему миру, есть 

для нас первые сигналы действи-

тельности, конкретные сигналы, то 

речь… прежде всего кинестезиче-

ские раздражения, идущие в кору от 

речевых органов, есть вторые сиг-

налы, сигналы сигналов» [10, с. 255]. 

Эта мысль получила широкое 

распространение и обоснование в 

ряде работ физиологов 50—60-х гг. 

XX в. И. Томка, исследуя некото-

рые физиологические механизмы 

восприятия речи, в частности осо-

бенности формирования условных 

связей, пришла к заключению, что 

в дифференциации звуков опреде-

ленная роль принадлежит кинесте-

тическим импульсам с речевого 

аппарата: «…звуки речи не могут 

рассматриваться только как звуко-

вые раздражители. Несомненно, это 

есть сложные раздражители, в ко-

торых, наряду с акустическим, дей-

ствует проприоцептивный компо-

нент, роль последнего оказывается 

очень значительна» [13, с. 15]. 

Л. А. Чистович указывает на 

то, что не фонема является первич-

ным результатом распознавания 

речи. В оперативной памяти чело-

века сохраняются и обрабатывают-

ся элементы меньшие, нежели звук, 

а именно артикуляционно-акусти-

ческие признаки звукового сигнала, 

своего рода «кинакемы»: «Первым 

этапом распознавания речи являет-

ся артикуляторное распознавание 

слышимой речи, процесс, который 

можно назвать внутренней имита-

цией» [15, с. 11]. 

Роль кинестетического компо-

нента в развитии фонематического 

восприятия подчеркивается в ис-

следованиях лингвистов. Еще в пе-

риод зарождения фонологической 

теории крупнейший языковед вто-

рой половины XIX — начала XX в. 

И. А. Бодуэн де Куртенэ указывал, 

что структура фонемы определяет-

ся как акустическими, так и про-

приоцептивными компонентами. 

Это означает, что процесс фоне-

матического анализа слов осуще-

ствляется при участии не только 

слухового, но и двигательного 

анализатора. 

Наличие двоякого контроля 

при речепроизводстве отмечает 

Н. И. Жинкин: «…аналитико-син-

тетическая деятельность слухового 

анализатора в процессе речи нахо-

дится в тесном взаимодействии с 

такой же деятельностью двигатель-

ного анализатора и контролирует 

его». Вместе с этим в процессе ус-

воения языка «в самом двигатель-

ном анализаторе формируется еще 

одна особенно важная ступень кон-

троля. Это сигналы от органов речи 

в процессе произнесения. От мно-

жества мышц, участвующих в ра-

боте речевых органов, все время 

при произнесении слов поступают 
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импульсы в корковую часть двига-

тельного анализатора, где и проис-

ходит их анализ и синтез, необхо-

димый для точного артикулирова-

ния речи» [6, с. 80]. 

Различение звуков речи при 

помощи слуха, по мнению 

Н. И. Жинкина, происходит быст-

рее и лучше, если одновременно 

возникают правильные дифферен-

цировки в положениях органов ар-

тикуляции: «Если слушающий не 

будет декодировать звуковой со-

став слов на речедвижения, он не 

сможет отождествить принимае-

мый элемент с выдаваемым, а по-

этому и различить звуковой состав 

приема» [6]. 

Отмечая важную роль мышеч-

ной (кинестетической) чувстви-

тельности в развитии речи ребенка, 

Н. И. Жинкин подчеркивает, что 

кинестезия есть не что иное, как 

обратная связь, по которой цен-

тральное управление осведомляет о 

результатах выполнения приказов, 

посланных на исполнение. Отсут-

ствие кинестезии, по мнению авто-

ра, «прекратило бы всякую воз-

можность накопления опыта для 

управления движениями речевых 

органов. Человек не смог бы вы-

учиться речи». Далее он отмечает, 

что усиление обратной связи (кине-

стезии) ускоряет и облегчает «вы-

учку речи» [6, с. 63]. 

Н. Х. Швачкин, рассматривая 

фонематическое развитие речи во 

взаимосвязи с другими компонен-

тами (артикуляцией и слухом), 

приходит к выводу, что артикуля-

ция, а не только слух, влияет, по-

видимому, на фонематическое раз-

витие детской речи; во всяком слу-

чае, она вносит значительные кор-

рективы в это развитие [16, с. 115]. 

Четкое восприятие и различение 

звуков речи на слух, по его мне-

нию, способствует успешному раз-

витию фонетической стороны речи, 

и наоборот, на основе нормального 

произношения звуков развивается и 

совершенствуется фонематический 

слух ребенка. 

Исследуя закономерности раз-

вития детской речи, А. Н. Гвоздев 

отмечает, что общий ход усвоения 

ребенком звуковой стороны речи 

определяется совместным действи-

ем слуховой и моторной сфер: 

«Слуховая сфера является ведущей 

в том отношении, что благодаря 

раннему развитию слуха ребенок 

впервые на слух учится различать 

разнообразные фонетические эле-

менты, их точные слуховые пред-

ставления и становятся регулятором 

для выработки их в его собственном 

произношении. Но для их появления 

в речи самого ребенка, кроме слухо-

вых представлений, необходимы 

еще артикуляционные навыки… 

Эти навыки вырабатываются позже, 

и с их выработкой звуковые элемен-

ты беспрепятственно вступают в 

собственную речь ребенка. С этой 

стороны развитие моторной сферы 

оказывается определяющим для все-

го хода усвоения фонематической 

стороны родного языка» [5, с. 47]. 

О функциональном единстве 

речевосприятия и речепроизводства 

упоминается в работах известного 

лингвиста А. А. Леонтьева: «…ре-

чевой, фонематический слух требу-

ет обязательного участия звуко-
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производящего механизма, в дан-

ном случае артикуляционного ап-

парата, в результате чего между 

слуховым и речедвигательными 

анализаторами устанавливается 

прочная функциональная связь» [7, 

с. 106]. Подчеркивая значимость 

кинестетической чувствительности 

в восприятии речи, А. А. Леонтьев 

отмечает, что «восприятие речи 

есть по существу скрытое говоре-

ние» [7, с. 131]. 

Р. М. Боскис, сравнивая разви-

тие речи у детей с нормальным 

слухом и при нарушении слухового 

анализатора, отмечает, что у нор-

мально слышащего ребенка аку-

стическое восприятие звуков речи 

тесно связано с артикуляционной 

деятельностью: «Говорящий ребе-

нок имеет возможность не только 

слышать свою речь, но и воспри-

нимать ее элементы кинестезиче-

ски. От движений его собственного 

артикуляционного аппарата в кору 

головного мозга идут не только 

звуковые, но и кинестезические 

раздражения» [3, с. 56]. 

Сопоставляя результаты ис-

следования восприятия звуков при 

нормальном и нарушенном слухе, а 

также закономерности развития 

фонематического слуха и формиро-

вания произносительной стороны 

речи в норме и патологии, В. И. Бе-

льтюков приходит к выводу, что 

«у детей, страдающих недостатка-

ми речи, фонематический слух на-

ходится под определенным влияни-

ем этих недостатков: не расчленен-

ные в произношении звуки диффе-

ренцируются на слух хуже, чем 

расчлененные, хотя последние мо-

гут быть более тонко акустически 

противопоставленными, чем пер-

вые» [1, с. 87]. 

Зависимость развития фонема-

тического слуха от деятельности 

речедвигательного анализатора по-

казана в исследованиях В. К. Ор-

финской. Изучая детей с моторной 

формой алалии, она выявляла у них 

избирательные нарушения фонема-

тической системы, проявляющиеся 

в затруднениях при нахождении 

отдельных артикуляционных поз, 

или избирательные нарушения фо-

нематического анализа и синтеза, 

выражающиеся в затруднениях при 

переключении от одной артикуля-

ционной позы к другой, в персеве-

рации фонем [9, с. 129]. 

Причинная связь между де-

фектами артикуляции и отклоне-

ниями в развитии фонематических 

процессов установлена в исследо-

ваниях Р. Е. Левиной, Л. Ф. Спиро-

вой, Т. В. Чиркиной. 

Эта мысль получила обосно-

вание и в наших исследованиях. 

Изучая фонетическое развитие де-

тей с ринолалией, мы показали, что 

они не умеют в движениях артику-

ляции воспроизводить фонологиче-

ские противопоставления в языке, 

что ведет ко вторичному недораз-

витию фонематических процессов 

и нарушениям письма. 

Таким образом, оценивая зна-

чимость речевых кинестезий в разви-

тии фонематических процессов, ис-

следователи указывают, что фоне-

матическая организация звуков речи 

предполагает наличие четких схем 

не только в слуховой, но и в артику-

ляционной деятельности. Чтобы 



 

Специальное образование. 2014. № 3 98 

различать звуки в речи, необходим 

предшествующий опыт, накопление 

определенной системы акустико-

артикуляционных связей. При этом 

большую роль играет аналитико-

синтетическая деятельность в сфере 

языка, благодаря которой ребенок 

обобщает признаки фонемы, отгра-

ничивая ее тем самым от других. 
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В современный период совер-

шенствования помощи детям с огра-

ниченными возможностями здоровья 

все большую актуальность приоб-

ретает проблема коррекционно-

образовательной работы с детьми, 

имеющими сложные комплексные 

отклонения в развитии. Это связано 

с тем, что многообразие комбина-

ций сочетанных патологий ведет к 

трудностям социализации и адап-

тации, которые наиболее ярко про-
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являются в начале школьного пе-

риода. 

Трудности обучения младших 

школьников, имеющих сложный 

дефект (детский церебральный па-

ралич и умственную отсталость), 

определяются не только тяжестью 

и многообразием их двигательных 

расстройств, стойким недоразвити-

ем познавательной деятельности, 

но также и нарушением речи. 

Нарушение устной речи созда-

ет препятствие для общения ребен-

ка с окружающими, влечет за собой 

большие трудности в овладении 

грамотой и усвоении школьных 

предметов, что усугубляет дефекты 

интеллектуального и эмоциональ-

ного развития школьника. 

В специальной литературе не-

достаточно внимания уделяется 

речевым нарушениям этих учащих-

ся и практически не определены 

пути и методы коррекционной ра-

боты с ними. 

В связи с этим важное значение 

имеет поиск эффективных путей 

коррекции нарушений речи у школь-

ников с детским церебральным пара-

личом и умственной отсталостью, 

а проблема изучения особенностей 

устной и письменной речи этих уча-

щихся является актуальной. 

Для изучения сформированно-

сти навыков чтения у детей с ука-

занной патологией было проведено 

экспериментальное исследование 

неречевых и речевых функций 

младших школьников 1—4 классов 

специальной (коррекционной) шко-

лы VI вида для детей с нарушением 

опорно-двигательного аппарата 

г. Екатеринбурга. В полном объеме 

было проведено обследование всех 

структурных компонентов языка 

(фонетики, лексики, грамматики), 

общей, пальцевой, артикуляцион-

ной моторики, пространственной 

ориентации, слухового восприятия, 

внимания, памяти, зрительного 

гнозиса, чтения и письма. 

Организация и осуществление 

экспериментального обследования 

строились с учетом психофизиоло-

гической структуры процесса чте-

ния в норме. Чтение является 

сложным психофизиологическим 

актом, в котором участвуют зри-

тельный, речедвигательный, рече-

слуховой анализаторы. В основе 

его, считает Б. Г. Ананьев, лежат 

сложнейшие механизмы взаимо-

действия анализаторов и времен-

ных связей двух сигнальных сис-

тем. Чтение, как один из видов 

письменной речи, формируется на 

базе устной речи и представляет 

собой более высокий этап речевого 

развития. Сложные условно-рефле-

кторные связи письменной речи 

присоединяются к уже сформиро-

вавшимся связям второй сигналь-

ной системы (устной речи) и разви-

вают ее. Письменная речь является 

зрительной формой существования 

устной речи. В процессе письмен-

ной речи устанавливаются новые 

связи между словом слышимым, 

произносимым и словом видимым. 

В письменной речи моделируется, 

обозначается определенными гра-

фическими значками звуковая 

структура слов устной речи, вре-

менная последовательность звуков 

переводится в пространственную 

последовательность графических 
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изображений, т. е. букв. По своим 

психофизиологическим механиз-

мам чтение является более слож-

ным процессом, чем устная речь, и 

тесно с ней связанным. Чтение на-

чинается со зрительного воспри-

ятия, различения и узнавания букв. 

На этой основе происходит соотне-

сение букв с соответствующими 

звуками и осуществляется воспро-

изведение звукопроизносительного 

образа слова, его прочитывание. 

В результате соотнесения звуковой 

формы слова с его значением осу-

ществляется понимание читаемого. 

Следовательно, в процессе чтения 

можно выделить две стороны: тех-

ническую (соотнесение зрительно-

го образа написанного слова с его 

произношением) и смысловую, ко-

торая является главной целью про-

цесса чтения. Между этими сторо-

нами процесса чтения существует 

тесная, неразрывная связь. 

Как всякий навык, чтение в 

процессе формирования проходит 

ряд этапов — качественно своеоб-

разных ступеней, которые тесно 

связаны между собой. Т. Г. Егоров 

выделяет 4 ступени формирования 

навыка чтения: 1) овладение звуко-

буквенными обозначениями; 2) по-

слоговое чтение; 3) становление 

синтетических приемов чтения; 

4) ступень синтетического чтения. 

Каждая из них характеризуется свое-

образием, качественными особенно-

стями, определенной психологиче-

ской структурой, своими трудностя-

ми, задачами и приемами овладения. 

Анализ экспериментального 

материала, полученного в ходе об-

следования, показал, что перво-

классники с трудом пользовались 

фразой, их речь была не всегда по-

нятна окружающим. Предложения, 

используемые детьми, состояли из 

одного-двух слов, словарь был 

крайне ограниченным. 

Недостаточность словаря, не-

понимание грамматических форм в 

сочетании с нарушениями звуко-

произношения и фонематического 

слуха препятствовали усвоению 

звукового анализа, а также форми-

рованию навыков письма и чтения 

у этих детей. 

Анализ результатов обследо-

вания письма показал, что у млад-

ших школьников с детским цереб-

ральным параличом и умственной 

отсталостью в самостоятельно вы-

полняемых письменных работах 

наблюдались характерные ошибки 

нарушения согласования («кольцо 

круглая»), управления («Я сижу с 

Миша»). Подобные ошибки тесно 

связаны с недоразвитием лексико-

грамматической стороны речи, что 

проявлялось в трудностях построе-

ния предложения, связного выска-

зывания. При этом наблюдались 

аграмматизмы: на уровне слова и 

словосочетаний (морфологические 

аграмматизмы) — нарушения сло-

воизменения и словообразования; 

на уровне отдельного предложения 

(синтаксические аграмматизмы) — 

нарушения порядка слов в предло-

жении, пропуск значимых элемен-

тов. Их можно объяснить незрело-

стью практических операций 

морфологического и грамматиче-

ского анализа, на основе которых 

осуществляется конструирование 

предложения. 
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Опираясь на теорию порожде-

ния речевого высказывания 

(Л. С. Выготский), можно сделать 

вывод, что аграмматические ошиб-

ки на уровне текста у этих детей 

существуют вследствие нарушения 

операций внутреннего программи-

рования (ситуативно-смыслового, 

грамматико-смыслового, грамма-

тического структурирования). Ов-

ладение этими операциями в норме 

происходит на базе сформированных 

лексико-грамматических средств 

языка и фонематических процессов, 

которые, по данным констатирую-

щего эксперимента, нарушены у ис-

следуемых младших школьников. 

Из учения о системогенезе из-

вестно, что выраженные нарушения 

основных компонентов фонетиче-

ской стороны речи тормозят фор-

мирование фонематической систе-

мы языка. В связи с этим, кроме 

нарушений звукопроизношения, 

у рассматриваемых детей наблюда-

лось и недоразвитие фонематиче-

ских процессов. Оно выражалось не 

только в снижении фонематическо-

го слуха, но и в неумении прово-

дить звуковой анализ и синтез, 

в нарушении слуховой памяти и 

внимания к звукам речи. При этом 

фонематическое восприятие было 

тем хуже, чем ниже был уровень 

фонематического слуха. 

Наибольшие затруднения вы-

зывал звуковой анализ у школьни-

ков первых-вторых вспомогатель-

ных классов. Им были недоступны 

сложные формы звукового анализа, 

и даже простые его формы они 

осуществляли на очень низком 

уровне. Недоразвитие фонетико-

фонематической стороны речи 

у этих учащихся во всех случаях 

сочеталось с нарушениями лексико-

грамматического строя речи, пись-

ма и чтения. 

Результаты обследования на-

выков чтения показали, что процесс 

освоения чтения у школьников 

изучаемой группы затруднен и 

осуществляется в более медленном 

темпе, чем у детей, имеющих один 

из видов отклонений (или ДЦП, 

или умственную отсталость). Ос-

воение каждой ступени чтения рас-

тягивается во времени, и проме-

жутки между ними более продол-

жительные. В связи с этим каждая 

ступень овладения чтением легко 

определяется в ходе обучения. 

Нарушения чтения у детей, 

имеющих сложный дефект, сопро-

вождаются несформированностью 

устной речи и письма, нарушения-

ми моторных функций и психоло-

гической базы речи. Большинство 

обследованных детей демонстриру-

ет отклонения в процессе формиро-

вания навыка чтения. Более много-

численны нарушения чтения 

у школьников 1—2 классов. Наи-

более часто трудности освоения 

чтения проявляются в виде неус-

воения букв, побуквенного чтения, 

искажения звуко-слоговой структу-

ры слова, нарушения понимания 

прочитанного. 

Трудности усвоения букв 

у этих детей связаны с недоразви-

тием пространственных представ-

лений, зрительного восприятия, 

анализа и синтеза, несформирован-

ностью фонематических процессов, 

мнестическими нарушениями. 
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Недифференцированные заме-

ны букв и неусвоение большого 

количества букв обусловлены не-

умением соотнести звуки речи с 

оптическими образами, установить 

связи между звуком и буквой. 

Побуквенное чтение связано с 

несформированностью представле-

ний о фонеме, несоотнесением изо-

лированно произнесенного звука и 

звука в потоке речи, с трудностями 

фонематического анализа слога, 

неумением определять звуки, со-

ставляющие слог и их последова-

тельность. Сложным является 

слияние звуков в слоги, особенно 

для учащихся первых классов, что 

ведет к ошибкам при чтении слогов 

и слов. При побуквенном чтении 

прочитанное слово в предложении 

не соотносится с его значением, что 

отрицательно влияет на понимание 

прочитанного и снижает интерес к 

процессу чтения, а следовательно 

тормозит освоение навыков чтения. 

Многочисленные искажения 

слоговой структуры слова разнооб-

разны по характеру и чаще фикси-

руются у школьников 1—2 классов 

в виде различных замен и переста-

новок звуков в слове, замен читае-

мого слова другими словами или 

асемантическими звукосочетания-

ми, пропусков согласных при сте-

чении, вставок гласных в середине 

слова между согласными при их 

стечении. 

Все рассмотренные ошибки, 

выделенные в процессе овладения 

чтением, ведут к трудностям пони-

мания читаемого слова, предложе-

ния, текста. Дети не могут соотне-

сти прочитанное с соответствую-

щей картинкой, содержащей из-

вестный простой сюжет. Они за-

трудняются в ответах на вопросы 

по прочитанному тексту даже не-

большого объема либо дают отве-

ты, не соответствующие содержа-

нию. В своих ответах они непра-

вильно используют лексико-грам-

матические конструкции и допус-

кают ошибки в построении предло-

жения, что отражает существующие 

у них трудности в освоении лекси-

ко-грамматических структур языка 

устной речи. Подобные ошибки у 

этих детей фиксировались и в са-

мостоятельном виде письма, следо-

вательно, трудности, которые ис-

пытывают учащиеся при освоении 

письма и чтения, обусловлены не-

сформированностью психологиче-

ской базы речи и всех компонентов 

языка (фонетико-фонематической 

стороны и лексико-грамматиче-

ского строя). 

У обследованных школьников 

на основе характера ошибок, за-

фиксированных в ходе изучения 

навыков чтения, выделены различ-

ные формы дислексии: оптическая, 

фонематическая, мнестическая, се-

мантическая, аграмматическая. 

Представленные нарушения 

чтения могут проявляться как изо-

лированно, так и совместно. 

У школьников 3—4 классов сокра-

щается количество ошибок при 

чтении знакомых и простых по сло-

говой структуре слов, но при чте-

нии многосложных и незнакомых 

слов трудности остаются. 

Приведенные данные свиде-

тельствуют о выраженных наруше-

ниях всех структурных компонентов 
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устной и письменной речи обследо-

ванных учащихся, что является ха-

рактерным проявлением системного 

недоразвития речи. Системные на-

рушения всех сторон речи у млад-

ших школьников, имеющих слож-

ный дефект, обусловлены стойким 

нарушением познавательной дея-

тельности и детским церебральным 

параличом. При этом страдают все 

уровни развития речи: сенсомотор-

ный, языковой и смысловой. 

У изучаемой группы школьни-

ков наблюдалась клиника различ-

ных форм детского церебрального 

паралича и различных форм дизарт-

рии. Экспериментальное изучение 

показало, что 95,7 % младших 

школьников с ДЦП и умственной 

отсталостью имели стойкие и выра-

женные расстройства фонетической 

стороны речи, которые не только 

отражались на внятности и разбор-

чивости речи, но и затрудняли ос-

воение фонематических процессов, 

звуко-буквенного анализа, лексико-

грамматического строя речи, связ-

ного высказывания, что отрицатель-

но влияло на процесс общения с ок-

ружающими и усвоение школьной 

программы обучения, формирова-

ние личности ребенка в целом и со-

циальной адаптации. 

Полученные данные позволи-

ли сделать вывод о существовании 

при данной патологии сложной 

взаимообусловленности, с одной 

стороны,  двигательных и речедви-

гательных расстройств, нарушений 

фонетической стороны речи, фоне-

матических процессов, лексико-

грамматического строя речи, пись-

ма и чтения, с другой — особенно-

стей познавательной деятельности, 

характерных для умственно отста-

лых детей. Эти данные необходимо 

учитывать при организации лого-

педической работы. 

Системный подход к изучению 

структуры речевого дефекта у де-

тей, имеющих сложные нарушения, 

позволяет определить взаимосвязи 

различных компонентов речи меж-

ду собой и различных форм речи, а 

также различных функциональных 

систем организма; выделить спе-

цифику отклонений в этих взаимо-

связях и особенности организации 

коррекционной работы. 

С учетом того, что на первой 

ступени освоения чтения различ-

ные трудности испытывали все 

первоклассники, учавствовавшие в 

обследовании, логопедическая по-

мощь должна быть направлена на 

формирование психоречевой базы 

процесса чтения (на коррекцию и 

развитие нарушенных неречевых и 

речевых функций). 

Логопедическая работа по 

коррекции выявленных нарушений 

неречевых и речевых функций у 

младших школьников с ДЦП и ум-

ственной отсталостью строится на 

основе комплексного и системного 

подхода с учетом особенностей сен-

сомоторного, интеллектуального, 

речевого, психического и физиче-

ского развития ребенка. Содержание 

логопедической работы должно 

включать различные коррекционные 

мероприятия по каждому из направ-

лений специальной работы с учетом 

индивидуальных возможностей и 

трудностей у каждого школьника. 

Особое внимание необходимо обра-
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тить на формирование психологиче-

ской базы речи (развитие всех видов 

восприятия, внимания, памяти, 

мышления), навыков правильного 

звукопроизношения, звукового и 

звуко-буквенного анализов, лекси-

ко-грамматической стороны речи, 

связного высказывания. 

На основе принципа поэтапно-

го формирования умственных дей-

ствий можно выделить несколько 

этапов логопедического воздейст-

вия. Основными направлениями 

коррекционной работы в подгото-

вительный период являются со-

вершенствование зрительного и 

слухового восприятия, развитие 

речевой моторики (дыхания, голо-

са, артикуляции), дифференциро-

ванной моторики рук, фонематиче-

ского слуха и звукового анализа; 

формирование пространственной 

ориентации и зрительно-моторной 

координации, языковых средств и 

речевых операций, необходимых 

для коммуникации; развитие про-

извольной регуляции деятельности 

и самоконтроля, мыслительных 

процессов (анализ, синтез, опера-

ции сравнения). 

С первых занятий у логопеда, 

на которых детей знакомят с орга-

нами артикуляции, необходимо на-

чинать работу по развитию кине-

стетических ощущений и подвиж-

ности речевых органов в целом; 

совершенствование произвольных 

движений языка и губ, речедвига-

тельных кинестезий, статической и 

динамической координации движе-

ний артикуляционных органов. 

По мнению отечественных 

ученых (Б. Г. Ананьев, Т. Г. Егоров, 

Р. Е. Левина, Н. И. Жинкин и др.), 

обучение чтению происходит легче 

и быстрее, если ребенок правильно 

произносит звуки речи. В связи с 

этим особо важной частью работы в 

логопедической коррекции является 

формирование правильного звуко-

произношения на основе совершен-

ствования речевой моторики. 

Развитие речевой моторики 

создает двигательно-кинестетиче-

скую базу для коррекции звукопро-

изношения. Основное место в кор-

рекционной работе занимает подго-

товка артикуляционной, голосовой, 

дыхательной мускулатуры к поста-

новке звуков и правильному рече-

продуцированию. Для этого можно 

использовать специальные логопе-

дические упражнения, которые 

подбираются индивидуально с уче-

том речедвигательных нарушений 

у каждого ребенка. 

На начальных этапах работу 

лучше проводить с максимальным 

подключением всех анализаторов 

(зрительного, двигательного, слу-

хового, тактильного). Известно, что 

тактильный анализатор играет важ-

ную роль в кинестетическом вос-

приятии, поэтому перед артикуля-

ционной гимнастикой желательно 

проводить массаж артикуляцион-

ной и мимической мускулатуры 

с учетом особенностей нарушений 

мышечного тонуса. 

Артикуляционную гимнастику 

необходимо проводить дифферен-

цированно, в зависимости от харак-

тера речедвигательных расстройств 

и тяжести поражения моторики ор-

ганов артикуляционного аппарата. 

В тяжелых случаях выполнение ар-
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тикуляционных движений можно 

осуществлять пассивно, с постепен-

ным переходом в пассивно-актив-

ный, а затем и активный вариант. 

При формировании активных 

произвольных движений необхо-

димо также соблюдать определен-

ную последовательность. В началь-

ный период работы ребенок выпол-

няет самостоятельно артикулятор-

ное движение, опираясь на демон-

страцию логопеда (логопед пока-

зывает сам нужное положение, по-

вторяя его неоднократно в замед-

ленном темпе). Затем предлагается 

наглядная опора (фотография, ри-

сунок и т. д.) с изображением кон-

кретной позы. В дальнейшем ис-

пользуется сравнительный образ 

(губы вытянуты вперед хоботком, 

как у слона; язык за нижними зуба-

ми, спинку поднять как горочку 

и т. д.) с опорой на изображение 

того животного, предмета, который 

берется для сравнения. 

Постепенно активные произ-

вольные движения выполняются по 

словесной инструкции без опоры на 

какой-либо образ (кончик языка 

поднять за верхние зубы, прижать к 

альвеолам). Для развития более 

четких дифференцированных арти-

куляционных кинестезий постепен-

но исключается участие других 

анализаторов, и ребенок выполняет 

упражнение с закрытыми глазами, 

при этом внимание ребенка акцен-

тируется на проприоцептивных 

ощущениях. 

На последующих этапах кор-

рекционной работы артикуляцион-

ный праксис наиболее эффективно 

формируется с использованием се-

рийных артикуляционных движе-

ний. Эти упражнения составляются 

из отдельных изолированных дви-

жений с учетом дефектов звукопро-

изношения ребенка. Каждое изоли-

рованное движение предварительно 

отрабатывается. В подобную серию 

упражнений можно включать такие 

изолированные движения, которые 

целенаправленно помогают форми-

ровать нужное положение различ-

ных органов артикуляционного ап-

парата для создания правильного 

произношения конкретного звука. 

Проведение логопедической 

работы с использованием описан-

ных приемов помогает сократить 

продолжительность подготови-

тельного этапа, создать базу для 

коррекции звукопроизношения и 

получить более эффективные ре-

зультаты по развитию сенсомотор-

ной основы устной речи. 

В основной период работы не-

обходимо закрепить полученные 

успехи в результате коррекционно-

го воздействия по указанным на-

правлениям на подготовительном 

этапе. Главной задачей основного 

периода является коррекция нару-

шений звукопроизношения, кото-

рая осуществляется последователь-

но с учетом принципа доступности. 

На этапе постановки звука 

в каждом конкретном случае необ-

ходимо подобрать способ коррек-

ции звука с учетом характера и 

структуры нарушения звукопроиз-

ношения у данного ребенка. 

Для формирования артикуля-

ционного образа звука большое 

значение имеет расширение рече-

вого опыта детей, а также выпол-
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нение специальных коррекционных 

слоговых упражнений, способст-

вующих закреплению формируе-

мых условно-рефлекторных связей 

с акустическим и моторным обра-

зом звука. 

С учетом принципа дифферен-

цированного обучения конкретизи-

руются виды занятий для коррек-

ции различных форм произноси-

тельных расстройств. 

Важное значение на этапе ав-

томатизации и дифференциации 

звуков имеет работа по формирова-

нию правильного произношения 

звуков в словах. Опираясь на смы-

словое значение слов, наглядно-

образную и наглядно-практическую 

ситуацию, ребенок воспринимает 

звуки с этой опорой легче и более 

четко, чем в слоговых упражнени-

ях. Это способствует улучшению 

контроля за звучанием собственной 

речи, делает внимание ребенка бо-

лее устойчивым, развивает мысли-

тельную деятельность (анализ, син-

тез, операции сравнения) и повы-

шает заинтересованность в логопе-

дических занятиях. 

В процессе формирования 

правильного звукопроизношения 

необходимо обучать учащихся опе-

рациям звукового и звуко-

буквенного анализов, что позволяет 

создавать основу для базовых ме-

ханизмов процесса чтения. 

Следовательно, логопедиче-

ское занятие должно быть интегри-

рованным, учитывать содержание 

работы учителя в пропедевтиче-

ский период и специальных заня-

тий по коррекции нарушенных 

функций для этой группы детей. 
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В системе коррекционного об-

разования на фоне социально-

экономических изменений в обще-

стве происходят очевидные пере-

мены: переосмысляются цели, ме-

тоды и содержание образования, 

намечаются тенденции перехода к 

личностно ориентированному обу-

чению и воспитанию. В сфере об-

разования детей с ограниченными 

возможностями здоровья (ОВЗ) 

рассматривается концепция специ-

ального дифференцированного 

стандарта образования детей с ОВЗ, 

которая является базой при разра-

ботке структуры основной образо-

вательной программы для катего-

рии детей с различными наруше-

ниями в развитии. 

Во всех вариантах СФГОС 

предполагается выделить шесть 

основных областей образования: 

знания о языке, знание математики, 

естествознание, обществознание, 

искусство и физическая культура. 

Каждая содержательная область 

образования детей с ОВЗ включает 

два компонента: «академический» 

и «формирование жизненной ком-

петенции». Так, например, знания о 

языке должны сочетаться с речевой 

практикой и речевым творчеством, 

знание математики — с практикой 

применения математических зна-

ний и математическим творчест-

вом, естествознание — со знаниями 

о мире и практическим взаимодей-

ствием с окружающей действи-

тельностью, с практикой повсе-

дневной трудовой деятельности 

и т. д. В названии каждой содержа-

тельной области образования отра-

жены обе стороны образовательно-

го процесса, которые являются не-

отъемлемыми и взаимодополняю-

щими [8]. 

Лингвистический компонент 

образования детей с ОВЗ отражен в 

области знаний о языке и речевой 

практики и предполагает овладение 

грамотой, основными речевыми 

формами и правилами их примене-

ния; развитие устной и письменной 

коммуникации, способности к ос-

мысленному чтению и письму; ов-

ладение способностью пользовать-

ся устной и письменной речью для 

решения соответствующих возрас-

ту житейских задач; развитие вкуса 

и способности к словесному само-

выражению на уровне, соответст-

вующем возрасту и развитию ре-

бенка [8]. 

В понятие лингвистического 

компонента содержания обуче-

ния входит конкретный языковой 

материал. В него включаются еди-

ницы разных языковых уровней 

(фонетического, лексического, грам-

матического), а также образцы ре-

чевых высказываний, обусловлен-

ных ситуативно и тематически. 

Основной единицей языка яв-

ляется слово, и поэтому вполне за-

кономерным является тот факт, что 

слово становится главным объек-

том изучения в коррекционной 

школе. Именно на словарном мате-

риале изучается фонетический со-

став и слоговая структура слова, 

правила графики и орфографии 

рассматриваются в связи с написа-

нием конкретных слов, граммати-

ческие категории усваиваются при 

анализе целых классов лексем раз-

личных частей речи [1]. Благодаря 
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слову язык выполняет свои много-

численные функции, важнейшие из 

которых — коммуникативная и 

когнитивная. Вот почему специ-

альная словарная работа имеет ог-

ромное значение как для развития 

речи, так и для формирования и 

коррекции психики детей с ОВЗ. 

С точки зрения дефектологов, 

лексическая основа речи детей с 

различными нарушениями в разви-

тии имеет отклонения во всех ее 

составляющих. Практически у всех 

детей с ОВЗ в той или иной степени 

страдает лексический запас с точки 

зрения количественного состава, 

который во многом определяет го-

товность ребенка к обучению в 

школе. 

Словарь детей с системными 

нарушениями речи (глухие, слабо-

слышащие дети, дети с алалией и 

дизартрией) характеризуется не 

только бедностью, но и своеобраз-

ным употреблением: непониманием 

родо-видовых отношений, отсутст-

вием абстрактной лексики, низким 

уровнем сформированности гла-

гольной лексики в плане ограничен-

ности объема семантических полей. 

Определенные трудности испыты-

вают дети в употреблении атрибу-

тивной и наречной лексики, в пони-

мании парадигматических отноше-

ний лексической системы, не всегда 

понимают морфемный состав слова 

при его семантизации и т. п. 

Программа по русскому языку 

для коррекционной школы выделя-

ет следующие направления при ра-

боте над словом: уточнение значе-

ний слов, обогащение словаря и 

активизация словаря (некоторые 

специалисты выделяют и четвер-

тую задачу, связанную с устране-

нием из речи нелитературных эле-

ментов: диалектизмов, жаргониз-

мов, просторечий [2]).  

Остановимся подробнее на 

рассмотрении первой и, на наш 

взгляд, наиболее сложной задачи. 

Еще в начале двадцатого века 

Л. С. Выготский писал о том, что 

значение слова не остается неиз-

менным в процессе онтогенеза, оно 

постоянно развивается в двух на-

правлениях [3]. Во-первых, наблю-

дается системное развитие слова, 

которое проявляется в изменении 

психологических процессов, стоя-

щих за ним. Это явление можно 

охарактеризовать как продвижение 

от «смысла», стоящего за словом, 

к его «значению». В концепции 

Л. С. Выготского смысл определя-

ется как индивидуальное значение 

слова — оно является субъектив-

ным, ситуативным и меняющимся в 

ходе речевого развития личности. 

Под значением принято понимать 

сложившуюся в ходе историческо-

го развития языка систему связей, 

стоящих за словом; значение объ-

ективно, устойчиво и одинаково 

для всех носителей языка. По мне-

нию современной психолингвисти-

ки, смысл является элементом ком-

муникации, тогда как значение — 

единицей языка. 

В процессе превращения лич-

ностного смысла в общепонятное 

значение предметная отнесенность 

меняется в сторону эмансипации 

слова от конкретной ситуации, 

в которой ребенок впервые услы-

шал и употребил то или иное слово. 
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По мере высвобождения слова на-

растает и степень его обобщения: 

от первой, когда слово обозначает у 

ребенка лишь один конкретный 

предмет (мама — это только его 

единственная мама), до четвертой, 

когда слово достигает наивысшего 

уровня интеграции. 

Основываясь на данных теоре-

тических положениях, можно наме-

тить основные направления сло-

варной работы в специальной (кор-

рекционной) школе. Во-первых, 

изучение значения слова для детей 

с ОВЗ должно опираться на его ва-

лентность, т. е. способность всту-

пать в синтаксические связи с дру-

гими элементами языка [6]. Для 

этого нужно включать слово в раз-

нообразные многочисленные кон-

тексты, предложенные учащимся и 

составленные ими самими. Нужно 

стремиться к контекстному объяс-

нению значения слова, опираясь на 

работу всех анализаторов ребенка. 

Здесь особенно важно сочетание 

сенсорного развития (формирова-

ние перцептивных действий — рас-

сматривания, выслушивания, ощу-

пывания) с вербализацией всех 

воспринимаемых объектов окру-

жающей действительности. 

Необходимо помнить о том, 

что слово представляет собой не-

разрывное единство двух планов: 

плана выражения (ПВ) и плана со-

держания (ПС). Именно поэтому 

работа над значением (ПС) в кор-

рекции речевого развития детей с 

ОВЗ должна быть тесно связана с 

работой над фонетической и грам-

матической сторонами слова, что 

подразумевает отработку правиль-

ного произношения слова и форми-

рование навыков употребления 

слова в различных грамматических 

формах. 

Во-вторых, необходимо учи-

тывать смысловое развитие слова, 

так как в ходе речевого онтогенеза 

изменяется набор существенных 

признаков предмета, отраженных в 

слове, а также его предметная отне-

сенность. Лексическое значение 

слова сложно, многокомпонентно. 

Минимальной, предельной едини-

цей плана содержания является се-

ма. В семах представлены элемен-

тарные отражения в языке различ-

ных сторон и свойств обозначае-

мых словом предметов и явлений 

действительности. Семы различа-

ются по характеру и иерархическо-

му статусу, так как отражаемые 

ими объективные свойства предме-

тов и явлений обладают разной 

значимостью для выделения объек-

тов окружающей действительности. 

Центральной и иерархически глав-

ной в структуре ПС является архи-

сема, свойственная всем единицам 

определенного класса, которая обо-

значает общие категориальные 

свойства. Дифференциальные семы 

описывают различия единиц семан-

тического поля и являются видо-

выми уточнителями [4]. 

Такая многокомпонентная стру-

ктура лексического значения слова 

представляет определенную труд-

ность для ее усвоения ребенком, 

особенно с проблемами в развитии. 

При знакомстве со словом обу-

чающийся изменяет семную струк-

туру лексического значения в двух 

направлениях. Во-первых, может 

http://tapemark.narod.ru/les/604c.html
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происходить «вычеркивание» ка-

кой-либо из дифференциальных 

сем, что приводит к обеднению 

лексического значения слова и по-

явлению возможности расширить 

сферу использования слова (дете-

ныши любых животных называют-

ся «щенками»; любой металл — 

«железом»; джемпер, свитер и коф-

ту учащийся специальной (коррек-

ционной) школы 8 вида называл 

одним словом «кофта»). Этот про-

цесс происходит часто и легко об-

наруживается в речи. Во-вторых, 

происходит противоположный по 

направленности процесс — «добав-

ление» дифференциальной семы, 

отсутствующей в языковом значе-

нии слова. В результате такого се-

мантического изменения сфера 

употребления слова сужается. 

Ошибки такого рода в детской речи 

обнаруживаются обычно только в 

противопоставлении («это не для 

людей, а для детей») [9]. 

Для предотвращения и ис-

правления нарушений в усвоении 

семной структуры слова в коррекци-

онной работе с детьми с ОВЗ необ-

ходимо учитывать парадигматиче-

ские свойства слова, т. е. включать 

слово в синонимические ряды, анто-

нимические пары, семантические 

поля. При этом на стадии изучения 

наглядных понятий можно опираться 

на наглядно-ситуационные и пред-

метно-действенные связи, а на ста-

дии знакомства с абстрактными по-

нятиями — на вербально-логиче-

ские. Знакомясь с бытовым, приро-

доведческим, обществоведческим 

словарем, дети с ОВЗ усваивают 

различные семантические поля (на-

звания посуды и мебели, помеще-

ний, явлений живой и неживой 

природы и т. д.). Усвоение эмоцио-

нально-оценочной лексики может 

проходить через включение слова в 

парадигматические оппозиции 

(смелый — храбрый, смелый — 

трусливый; хороший — прекрас-

ный, хороший — плохой и т. п.). 

Таким образом, значение слова в 

ходе онтогенеза меняет не только 

свою структуру, но и всю систему 

психологических процессов, стоя-

щих за словом. 

Целенаправленная работа с деть-

ми с ОВЗ — формирование, обога-

щение, уточнение и активизация — 

признается важнейшим направле-

нием коррекции не только их рече-

вого, но и психического развития. 

Совершенствование лексической 

стороны речи во многом помогает 

преодолеть проблемы в социальной 

адаптации и развитии познаватель-

ной деятельности, создает основу 

для коммуникации детей с различ-

ными нарушениями в развитии. 

Работа над лексикой в любом кор-

рекционном образовательном уч-

реждении базируется на положении 

о том, что слово является основной 

единицей языка и овладение слова-

рем становится необходимым усло-

вием освоения грамматики и разви-

тия связной речи. 

Следует также отметить, что 

в методике и практике обучения 

детей с ОВЗ существуют разные 

подходы в подаче языкового мате-

риала. Например, в коррекционной 

школе I и II вида в обучении языку 

как средству общения исходным и 

ведущим принципом организации и 
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отбора языкового материала явля-

ется коммуникативный принцип, 

который предполагает обучение 

в определенной последовательно-

сти: от речи к языку, т. е. необхо-

димо обучать системе языка через 

речь в ходе организованного целе-

направленного общения. Речевое 

высказывание (наряду со словом) 

в этом случае принимает вид учеб-

ной единицы. Это может быть не 

только слово, но и словосочетание, 

типовое предложение, образцы 

диалогов и монологических выска-

зываний. Специалисты по сурдопе-

дагогике и методике преподавания 

русского языка в коррекционной 

школе (Ж. И. Шиф, К. В. Комаров, 

К. Г. Коровин, А. Г. Зикеев и др.) 

в качестве исходной единицы обу-

чения рассматривают словосочета-

ние, которое принимает на себя 

«роль основы, регулирующей орга-

низацию предложения, и служит 

опорой для продуцирования связ-

ного высказывания» [7, с. 9]. Не-

смотря на то что в лингвистике 

словосочетание рассматривается 

как межуровневая языковая едини-

ца, именно в словосочетании обна-

руживается органическая связь 

лексики и грамматики и выявляют-

ся основные виды грамматических 

связей (согласование, управление, 

примыкание). Осознание этого впо-

следствии помогает детям понять 

формирование синтаксических от-

ношений (определительных, до-

полнительных, обстоятельствен-

ных) между членами предложения 

и частями сложных предложений. 

При этом во многих исследованиях 

подчеркивается, что словосочета-

ние (так же как и слово) как само-

стоятельную единицу, имеющую 

свои структурные и семантические 

особенности, необходимо выделять 

и анализировать на базе предложе-

ния. Это положение последова-

тельно отражено в программном 

материале специальных (коррекци-

онных) общеобразовательных уч-

реждений. 

Опыт, накопленный в методи-

ке обучения речи детей с наруше-

ниями слуха, позволил системати-

зировать языковые единицы при-

менительно к практике речевого 

развития детей с ОВЗ. То, что ис-

пользование структурно-функцио-

нального подхода обеспечивает 

коммуникативный характер усвое-

ния языкового материала, наглядно 

представлено в последних работах 

Анатолия Георгиевича Зикеева, ад-

ресованных учащимся специальных 

(коррекционных) учреждений раз-

ных видов: «Развитие речи учащих-

ся специальных (коррекционных) 

образовательных учреждений», 2000 

[5]; «Практическая грамматика на 

уроках русского языка. Учебно-

методическое пособие для работы с 

учащимися 4—7 классов специаль-

ных (коррекционных) образова-

тельных учреждений», 2003; «Ме-

тодика работы над сложными пред-

ложениями на уроках русского 

языка в специальных (коррекцион-

ных) образовательных учреждени-

ях», 2004. 

Все эти работы имеют практи-

ческую направленность, в основе 

методической организации педаго-

гического процесса здесь находится 

предложение как главная коммуни-
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кативная единица. Но вместе с тем 

речевой материал ориентирован на 

усвоение языковых единиц в един-

стве разных аспектов — структуры 

(ПВ), семантики (ПС) и функции. 

Так, например, значение морфем 

рассматривается в составе слова, 

лексическое значение слова связы-

вается с его грамматической фор-

мой в составе словосочетания, сло-

восочетание рекомендуется выде-

лять из предложения. Особое вни-

мание уделяется развитию лексико-

семантической и семантико-синтак-

сической вариативности речи уча-

щихся [5]. Подобная работа с рече-

выми единицами способствует за-

печатлению структурно-семантиче-

ских схем в сознании учащихся и, 

следовательно, формирует систему 

языка и языковую компетенцию, что 

соответствует реализации «акаде-

мического» компонента и компо-

нента жизненной компетенции в 

структуре образования детей с ОВЗ. 
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ОСОБЕННОСТИ СТАНОВЛЕНИЯ 

ПРЕДМЕТНЫХ ДЕЙСТВИЙ 

У ДЕТЕЙ ПЕРВОГО ГОДА ЖИЗНИ 

С ФУНКЦИОНАЛЬНЫМИ 

НАРУШЕНИЯМИ ЗДОРОВЬЯ 
 

PECULIARITIES OF FORMATION 

OF THE ACTIONS  

WITH AN OBJECT  

OF INFANTS WITH FUNCTIONAL 

IMPAIRMENTS 

Аннотация. Приводятся результа-

ты анализа данных комплексного меди-

ко-психолого-педагогического исследо-

вания состояния здоровья и психическо-

го развития современных младенцев, 

а также особых образовательных по-

требностей детей с отклонениями здоро-

вья. Показана роль предметных дейст-

вий в психическом развитии ребенка, 

особенности их становления у детей с 

функциональными нарушениями здо-

ровья, раскрываются диагностические 

критерии оценки предметных действий 

у детей при проведении плановых 

профилактических медико-социальных 

осмотров. Даны рекомендации по ор-

ганизации педагогической работы 

с семьей. 

Abstract. This article provides the 

results of the data analysis of complex 

medical, psychological and pedagogical 

study of the babies’ health status and 

mental development in present day, and 

special educational needs of children 

with health issues and consequent de-

layed mental development. It shows the 

role of substantive actions in the chil-

dren’s mental development, especially 

their formation in children with function-

al impairments, describes diagnostic 

evaluation criteria of the substantive ac-

tions in children for the scheduled pre-

ventive medical-social examination. 

It gives recommendations on the organi-

zation of pedagogical work with infant’s 

family.  
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Актуальность. В настоящее 

время рождается все больше детей с 

нарушениями здоровья различной 

этиологии и степени тяжести [12; 

14]. Согласно данным статистики за 

2012 год около 36 % новорожден-

ных имели те или иные последствия 

поражения мозга в перинатальный 

период [11; 12]. Среди них — ми-

нимальная мозговая дисфункция, 

синдром возбуждения или угнете-

ния нервной системы, внутричереп-

ная гипертензия, задержка психиче-

ского развития и др. 

Современные методы дают 

возможность выявить отклонения в 

здоровье ребенка уже в первые дни 

жизни [10; 14]. Наиболее информа-

тивными методами являются ком-

плексный и всесторонний анализ 

клинико-анамнестических сведений 

о состоянии здоровья матери и 

плода, осмотр новорожденного и 

оценка его неврологического стату-

са в первые часы и дни жизни [5; 

11]. Из диагностических методик 

используют ультразвуковое иссле-

дование головного мозга (нейросо-

нография, ЭЭГ). Для выявления 

нарушений в структурах и тканях 

головного мозга применяют маг-

нитно-резонансную томографию 

(МРТ) [12; 14]. 

В целях предупреждения нега-

тивного влияния нарушений здоро-

вья на психическое развитие ребен-

ка очень важно своевременно на-

чать комплексную реабилитацию 

[5; 10; 12]. Большое значение имеет 

медикаментозная терапия, которая 

направлена на стимуляцию ткане-

вого обмена, энергетических про-

© Чарыкова А. А., Павлова Н. Н., Лазуренко С. Б., 2014 
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цессов, параметров мозгового кро-

вообращения с целью активизации 

созревания нервных клеток, стиму-

лирования регенерации нейронных 

сетей, метаболических и энергети-

ческих процессов, мозгового кро-

вотока, восстановления корковой 

нейродинамики [11; 14]. Лечебная 

физкультура и массаж позволяют 

повысить функциональные воз-

можности развивающегося орга-

низма, в том числе двигательную 

активность, нормализовать мышеч-

ный тонус и улучшить формирова-

ние двигательных навыков и ос-

новных движений [5; 12]. Методы 

коррекционно-педагогической по-

мощи способствуют реализации по-

тенциальных возможностей психики 

к развитию, появлению более со-

вершенных психологических дос-

тижений возраста и переходу ребен-

ка на новый уровень социального 

взаимодействия со средой [4; 7; 13]. 

Наиболее эффективной явля-

ется помощь, оказанная в раннем 

возрасте [7; 13; 14]. На первом году 

жизни у ребенка вырабатываются и 

объединяются в цепи дифференци-

рованные движения, созревает ста-

тический механизм, который обеспе-

чивает возможность выполнения ко-

ординированных движений в стоя-

чей позе и овладение ходьбой. Од-

новременно с развитием движений 

происходит становление сенсорных 

систем и восприятия, сенсорная 

сторона восприятия постепенно 

соединяется с моторной, что явля-

ется основой предметной деятель-

ности [5; 8; 13; 15]. 

Таким образом, только в слу-

чае полноценного и качественного 

формирования психологических 

достижений возраста по основным 

линиям развития дети своевремен-

но и гармонично переходят на сле-

дующий, более совершенный уро-

вень взаимодействия с окружаю-

щим миром [4; 9; 10]. 

Младенцы, имеющие пробле-

мы в психофизическом развитии, 

без специально организованного 

обучения не могут успешно овла-

деть необходимыми возрастными 

умениями и навыками, они нужда-

ются в специальной педагогической 

поддержке, в создании специальных 

развивающих условий среды, оказа-

нии специальной обучающей помо-

щи, учитывающей их индивидуаль-

ные физические и психологические 

особенности, а также потенциаль-

ные возможности [3; 4; 7; 13]. 

В современной отечественной 

литературе в области коррекцион-

ной педагогики представлено мно-

го работ по вопросам развития 

эмоциональной связи в диаде  

мать — дитя, влияния общения 

взрослых с детьми на возникнове-

ние и развитие у них ориентиро-

вочной деятельности, познаватель-

ной активности и речи [4; 13]. Од-

нако исследований, практических 

примеров, методических пособий, 

посвященных содержанию педаго-

гической работы с детьми первого 

года жизни по формированию у них 

предметных действий, еще мало, 

как и работ, в которых раскрыты 

особенности формирования пред-

метных действий у детей с наруше-

ниями здоровья. Учитывая значе-

ние предметных действий в станов-

лении предметной деятельности и 
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психическом развитии ребенка, мы 

провели настоящее исследование. 

Цель — определить особенно-

сти становления предметных дей-

ствий у детей 10—12 месяцев с 

функциональными нарушениями 

здоровья. 

Задачи: 

1. Изучить анамнестические све-

дения о функциональных наруше-

ниях здоровья детей. 

2. Провести психолого-педагоги-

ческое обследование и определить 

актуальные психологические дос-

тижения возраста, в частности уро-

вень и качество предметных дейст-

вий у детей изучаемой категории. 

3. Обосновать направления кор-

рекционно-педагогической помощи 

детям с задержкой становления 

психологических достижений 

возраста. 

Теоретическое обоснование 

исследования. В своих работах 

Р. Я. Лехтман-Абрамович отмечает, 

что в начале второго полугодия 

жизни ребенок, благодаря раннему 

накопленному опыту практическо-

го взаимодействия со взрослым, 

начинает манипулировать предме-

тами, но действия его простые и 

однообразные — без целенаправ-

ленного обучения они долгое время 

остаются несовершенными [8; 9]. 

Поэтому задача взрослого — соз-

дать ребенку первого года жизни 

условия для своевременного овла-

дения разнообразными способами и 

новыми действиями с игрушками с 

учетом их социального значения. 

Одним из первых и эффективных 

способов обучения младенцев 

предметным действиям является 

совместная деятельность [3; 4; 8; 

13]. Известно, что все предметные 

действия отличны друг от друга и 

могут выполняться только при 

умении соотносить движения руки 

с конфигурацией предмета. Неко-

торые виды сенсорной информа-

ции, например активное ощупыва-

ние и зрительная ориентировка, 

могут быть получены только по-

средством определенных движений 

кисти руки, пальцев и глаз. Выпол-

нять специфические действия 

с предметами и производить их об-

следование с помощью зрения и 

движений руки дети учатся 

у взрослого. 

За счет систематической прак-

тической активности с предметами 

окружающего мира у детей к 9 ме-

сяцам появляется следующий, бо-

лее совершенный вид усвоения но-

вого от взрослого — подражание, 

т. е. умение выполнять знакомое 

действие после его демонстрации 

взрослым. Наличие этого навыка 

свидетельствует о том, что в памя-

ти ребенка существуют схемы дей-

ствия и он осознал социальные 

возможности движений, их роль и 

значение при выполнении действий 

с предметами [3; 6; 8]. Для того 

чтобы ребенок выполнил опреде-

ленное действие с предметом, ему 

уже не требуется обучение или со-

вместное выполнение. Он способен 

применять свои навыки и умения в 

новых условиях. Со временем ре-

бенок научается, подражая взрос-

лому, выполнять не только знако-

мые, но и новые действия: вклады-

вает в банку предметы, закрывает 

крышку. К концу первого года 
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жизни ребенок начинает обобщать 

свой опыт и воспроизводить осво-

енные им действия на новых объек-

тах и в новых ситуациях [3; 6]. 

Освоение действительности 

детьми происходит поэтапно, а 

умение воспроизводить действия 

вслед за взрослым является базо-

вым для развития предметной и 

других видов деятельности, а также 

целенаправленного социального 

поведения. 

Исследователи отмечают, что 

мышление неотделимо от практи-

ческой деятельности и интенсивно 

развивается в процессе предметных 

действий [3; 4; 6]. Предметные дей-

ствия приобретают ведущее значе-

ние в раннем детстве и способст-

вуют формированию мыслитель-

ных операций [6; 8]. 

При отсутствии определенных 

факторов или условий, таких как 

участие взрослого в развитии пси-

хических возможностей ребенка, 

целенаправленное поэтапное обу-

чение, специальные образователь-

ные условия, а также в ситуации 

болезни процесс становления 

предметных действий искажается, 

протекает несвоевременно [4; 7]. 

Определить, почему наблюдаются 

трудности или отставание в овла-

дении предметными действиями с 

игрушками, можно, только создав 

экспериментальные педагогиче-

ские условия, что позволит вы-

явить актуальные психологические 

достижения ребенка, характер и 

причину проблем в психическом 

развитии, объем и виды психолого-

педагогической помощи для их 

преодоления. 

Организация и методы ис-

следования. В исследование было 

включено 30 детей в возрасте от 

10 месяцев 15 дней до 12 месяцев 

29 дней. Все они имели различные 

функциональные нарушения рабо-

ты органов и систем. С целью вос-

становления и укрепления здоровья 

дети проходили курсы реабилита-

ции в НИИ ПП и ВЛ ФГБНУ 

НЦЗД. В комплексную программу 

восстановительного лечения вхо-

дила коррекционно-педагогическая 

помощь. 

Организация, содержание и ме-

тоды медико-психолого-педагогиче-

ского воздействия определялись 

для каждого ребенка индивидуаль-

но, в зависимости от этиологии, 

структуры и степени тяжести на-

рушений здоровья [11]. 

Для выявления актуального 

уровня психического развития ре-

бенка применялась методика «Ди-

агностика нервно-психического 

развития детей 1-го года жизни» 

Э. Л. Фрухт [4]. 

Способ и качество действий 

ребенка с предметами окружающе-

го мира определялись путем созда-

ния специальных эксперименталь-

ных условий. Педагог устанавливал 

с ребенком эмоциональный кон-

такт, привлекал внимание к одной 

из 5 игрушек (игрушка с различ-

ным принципом извлечения звука, 

разноцветные шарики, кубики од-

ного размера, кольца, разные по 

фактуре, крупная ложка), демонст-

рировал ему результативное соци-

альное действие с предметом, его 

функциональные возможности и 

назначение, после чего наблюдал за 



 

Специальное образование. 2014. № 3 120 

самостоятельной активностью ре-

бенка с игрушками. На ориенти-

ровку, практическое изучение и 

выполнение действий с каждой иг-

рушкой ребенку выделялось не бо-

лее двух минут. 

В случае возникновения труд-

ностей или отсутствия у ребенка 

интереса к предметам и действиям 

с ними педагог проводил обучение 

путем совместного выполнения ре-

зультативной цепочки двигатель-

ных актов, оказывал эмоциональ-

ную поддержку. 

В общей сложности взрослый 

наблюдал за самостоятельной прак-

тической активностью ребенка в 

пяти различных игровых ситуациях. 

Игровая ситуация № 1 была 

направлена на выявление способ-

ности ребенка выполнять специфи-

ческую манипуляцию со знакомой 

игрушкой в новых условиях, т. е. 

действовать с учетом предыдущего 

опыта. Инструментарий — яркая 

игрушка с различным принципом 

извлечения звука. 

Игровая ситуация № 2 по-

зволяет ребенку продемонстриро-

вать умение захватывать и отпус-

кать предмет, выполнять соотно-

сящие действия. 

Инструментарий — разноцвет-

ные шарики со звуком разного раз-

мера и коробка средней величины. 

Игровая ситуация № 3 на-

правлена на изучение умения ре-

бенка выполнять соотносящие дей-

ствия, согласовывать движения рук 

между собой, осуществлять зри-

тельный контроль движений рук. 

Инструментарий — кольца 

одного размера, разные по цвету и 

фактуре (6 штук), c диаметром 

отверстия не менее 10 см, тонкая 

палочка с закругленным безопас-

ным концом. 

Игровая ситуация № 4 по-

зволяет установить наличие у ре-

бенка предпосылок к осознанию 

назначения некоторых часто ис-

пользуемых предметов и осмыс-

ленному выполнению действия с 

ними в новой ситуации. Инстру-

ментарий — три небольших одина-

кового размера ярких кубика. 

Игровая ситуация № 5 вы-

являет способность ребенка за-

хватывать предмет и выполнять с 

ним простое предметное действие, 

являющееся предвестником ору-

дийного. 

Инструментарий — яркая 

приятная на ощупь крупная лож-

ка, кукла. 

Включение пяти различных 

игровых ситуаций в стандартную 

процедуру психолого-педагогиче-

ского обследования создавало воз-

можность выявления умения ре-

бенка выполнять подражательные 

действия — повторение знакомых 

движений взрослого, повторение 

новых движений; определить ха-

рактерный для каждого ребенка 

способ действия с предметами — 

умение выполнять специфические 

манипуляции (крутить диск, дви-

гать детали), соотносящие действия, 

устанавливать взаимосвязь между 

двумя предметами (вкладывание, 

нанизывание, устанавливание друг 

на друга), а также обнаружить по-

тенциальные психические возмож-

ности ребенка, наметить направле-

ния педагогической помощи и пер-
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спективы ближайшего психического 

развития при наличии целенаправ-

ленного обучения. 

Психолого-педагогическое об-

следование проводилось в первую 

половину дня, в общей сложности 

длительность обследования не пре-

вышала 15—20 минут. 

Представим подробно резуль-

таты анализа данных комплексного 

медико-психолого-педагогического 

обследования. 

Результаты и описание по-

лученных данных. Изучение исто-

рий развития детей показало, что 

все они имели те или иные послед-

ствия перинатального поражения 

ЦНС: синдром мышечной дистонии, 

признаки дисфункции корково-

подкорковых взаимодействий, 

дисфункции срединно-стволовых 

структур, нарушения сна, задержки 

моторного и психоречевого разви-

тия. У некоторых отмечались орто-

педические проблемы (плоско-

вальгусные стопы), нарушения сер-

дечно-сосудистой системы (арит-

мия), офтальмологические наруше-

ния (астигматизм, миопия). На ос-

нове полученных данных дети бы-

ли отнесены ко второй группе здо-

ровья [12]. 

Несмотря на то что явных от-

личий в состоянии здоровья у детей 

не наблюдалось, все они имели 

разный уровень психического раз-

вития, в ходе самостоятельной ак-

тивности в новом игровом про-

странстве демонстрировали раз-

личные способы и качество дейст-

вий с предметами. Согласно акту-

альным психологическим достиже-

ниям возраста и степени сложности 

действий с предметами дети были 

объединены в три группы. 

В первую группу вошел 31 % 

детей, чье психическое развитие 

соответствовало возрасту. Несмот-

ря на наличие нескольких (2—3) 

функциональных нарушений здо-

ровья (со стороны опорно-двига-

тельного аппарата, центральной 

нервной и сердечно-сосудистой 

системы), у всех наблюдалось вы-

сокое для данного возраста качест-

во сформированности психологи-

ческих достижений. 

Новое помещение дети обсле-

довали целенаправленно с помо-

щью ходьбы (70 %) или ползания 

на четвереньках. Они самостоя-

тельно переходили из сидячего по-

ложения на полу в стоячее, делали 

приставные шаги, приседали, на-

клонялись за интересующим их 

предметом (30 %). По слову нахо-

дили знакомые предметы, могли 

выполнить с ними ранее разу-

ченное действие. В целях комму-

никации пользовались жестово-

мимическими средствами, отдель-

ными слогами, облегченными сло-

вами («бах», «ав», «тапи» — тапоч-

ки), соотнесенными со знакомы-

ми предметами и действиями. 

В определенной ситуации по прось-

бе взрослого воспроизводили такие 

социальные жесты, как прощание, 

приветствие, указывали на интере-

сующий объект рукой или пальцем. 

Спокойно, с интересом вклю-

чались в ситуативно-деловое обще-

ние с педагогом, внимательно сле-

дили за его действиями с игрушкой. 

После однократной демонстрации 

способа действия с предметом ис-
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пользовали его правильно, согласно 

функциональному назначению. 

Малыши быстро осуществляли 

зрительную ориентировку на внеш-

ние свойства предмета, располага-

ли кисть и пальцы рук так, чтобы 

было удобно выполнить опреде-

ленное результативное действие с 

подвижными элементами или са-

мой игрушкой, точно и быстро вос-

производили по памяти правиль-

ную последовательность движений, 

использовали дифференцирован-

ные захваты и сами достигали же-

лаемого: крутили диск на игрушке, 

вызывая тем самым звук; вклады-

вали шарики в коробку и вынимали 

их обратно; нанизывали колечки на 

палочку, ставили кубик на кубик и 

ломали сделанное, т. е. социальным 

образом действовали с предметом 

и устанавливали взаимосвязь меж-

ду двумя предметами. При показе 

одного-двух ранее знакомых 

предметов обихода самостоятель-

но начинали действовать с ними 

согласно назначению, в процессе 

обучения быстро усваивали после-

довательность действий, согласо-

вывали свои действия с действия-

ми и речевой инструкцией взрос-

лого, новую схему удерживали. 

Дальнейшее наблюдение позволи-

ло установить, что все дети спо-

собны применить только что усво-

енное действие на другом анало-

гичном предмете. Учитывая дан-

ный факт, можно сказать, что 

у детей наблюдались зачатки осоз-

нания функционального назначе-

ния предмета, обобщения предме-

тов согласно их специфическому 

социальному значению. Это явля-

лось еще одним показателем нор-

мативного развития психики. 

Вторую группу составил 41 % 

детей, самостоятельная психиче-

ская активность которых соответ-

ствовала показателям методики, 

указанным в предыдущем возрас-

тном периоде [4]. Такой вариант 

психического развития может быть 

охарактеризован как задержанный 

на 1 эпикризный срок, или возрас-

тной период. 

Навык самостоятельной ходь-

бы был сформирован у половины 

детей данной группы, другие дети 

этой группы передвигались с по-

мощью ползания на четвереньках, 

у опоры вставали и делали не-

сколько неуверенных самостоя-

тельных шагов. Познавательный 

интерес к игрушкам у рассматри-

ваемых детей был кратковремен-

ный, внимание неустойчивое, тре-

бовалась постоянная организация и 

стимуляция целенаправленной ак-

тивности. Ориентировка на вопрос 

«где?» находилась в стадии форми-

рования, малыши по слову могли 

найти глазами только 2—3 знако-

мых предмета. По просьбе взросло-

го отсроченно выполняли ранее ра-

зученные движения «ладушки», «до 

свидания». В целях коммуникации 

малыши пользовались мимикой, 

жестами («дай», «пока»), 2—3 ле-

петными словами, соотнесенными 

с действием или предметом («ал-

ло», «бух»). 

Предметные действия такие 

дети осваивали медленно. Особого 

интереса к игрушкам и действиям с 

ними не проявляли. Основным ви-

дом активности ребят в период 
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бодрствования было эмоционально-

личностное общение со взрослым 

или бесцельная двигательная ак-

тивность. Все дети имели функ-

циональные отклонения в работе 

2—3 жизнеобеспечивающих систем 

организма. Возможно, именно со-

четанием различных функциональ-

ных нарушений здоровья было обу-

словлено снижение интереса детей 

к предметам окружающего мира и 

действиям с ними, кратковремен-

ность, малый объем и низкое каче-

ство двигательной активности и 

собственно ручных действий. Дети 

активно включались в сотрудниче-

ство, приступали к самостоятель-

ному выполнению показанного 

взрослым действия с предметом. 

С помощью перебора специфиче-

ских манипуляций подбирали ре-

зультативный способ, точно по па-

мяти воспроизвести последова-

тельность движений не могли, на 

образец ориентировались кратко-

временно, действовали методом 

проб и ошибок даже в хорошо зна-

комой ситуации. Движения рук бы-

ли хорошо координированы и со-

гласованны, дети выполняли паль-

цами захват «щепотью» и «пинцет-

ный», зрительный контроль за про-

исходящим осуществлялся посто-

янно. После показа взрослым соот-

носящих действий правильные мо-

торные акты самостоятельно вы-

полнить не могли, нуждались 

в практической помощи. После со-

вместного обучения могли 1—2 раза 

верно воспроизвести последова-

тельность движений, но затем пе-

реходили к привычным и малоре-

зультативным действиям (стучали 

предметом, извлекали звук, обсле-

довали пальцем). Схожие трудно-

сти у детей наблюдались при вы-

полнении новых соотносящих дей-

ствий. После обучения нанизыва-

нию колец на палочку дети пыта-

лись повторить показанное движе-

ние самостоятельно, но результата 

достичь не могли, теряли интерес 

к действию, стремились бросить 

начатое: направляли колечко к па-

лочке, промахивались, не надевали 

его на палочку, отвлекались, пере-

ключали внимание на другие сти-

мулы. Дети нуждались в много-

кратном обучении и организации 

своей активности. При непосредст-

венном участии взрослого они про-

изводили длительную ориентиров-

ку в ситуации: водили колечком 

вокруг палочки, как бы ощупывая 

им ее, совершали осторожные по-

пытки надеть колечко, осуществив 

несколько попыток, набрасывали 

кольцо на стержень, с восторгом 

смотрели на взрослого, ждали от не-

го одобрения, радовались результату. 

Аналогичным образом дети 

вели себя во время игры с кубика-

ми. После обучения малыши дли-

тельно рассматривали предмет, пы-

тались извлечь из него звук, с на-

правляющей помощью взрослого 

совершали однократную попытку и 

ставили кубик на кубик, могли 

промахнуться и не достичь резуль-

тата, тут же теряли к действию с 

предметом интерес. При предъяв-

лении хорошо знакомых игрушек 

действовали с ними однообразно, 

так, как были научены, использова-

ли специфические манипуляции, 

новую последовательность движе-
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ний и действий после обучения 

применить не стремились, копиро-

вали только при дополнительной 

внешней организации. 

Выявленные факты свидетель-

ствуют о том, что становление 

предметных действий у детей вто-

рой группы своего «расцвета» не 

достигло. Действия малышей с 

предметами отличались простотой, 

низким качеством и малой резуль-

тативностью. Внимание детей было 

сосредоточено на самом предмете и 

действиях с ним. Крайне редко, 

чаще по инициативе взрослого, они 

устанавливали взаимосвязь между 

предметами, но сами этого сделать 

не могли, так как данное психоло-

гическое достижение находилось в 

«зоне их ближайшего психического 

развития», для его присвоения де-

тям требовалось время и система-

тическая обучающая помощь 

взрослых. 

Специфика обучения детей 

раннего возраста заключается в 

том, что присвоение и обобщение 

практического опыта действий с 

предметами происходит в процессе 

целенаправленного эмоционально-

развивающего общения взрослого с 

ребенком. В ходе ситуативно-

делового сотрудничества ребенок 

перенимает от взрослого результа-

тивные способы действий с пред-

метом и познания окружающей 

среды. Взрослый направляет пси-

хическую активность ребенка и ор-

ганизует его взаимодействие с 

внешним миром, оптимизируя этот 

процесс, создает условия для дос-

тижения ребенком положительного 

результата от взаимодействия с 

предметным миром и ощущения им 

чувства удовольствия от процесса 

познания и целенаправленной пси-

хической активности, способствует 

расширению практического опыта 

и объема различной сенсорной ин-

формации, освоению более совер-

шенных способов познания и ком-

муникации. 

В третью группу были объе-

динены 27 % детей с отставанием 

темпа психического развития на 

2—3 эпикризных срока. Все они 

имели сочетанные последствия пе-

ринатального поражения централь-

ной нервной системы в виде син-

дрома мышечной дистонии, дис-

функции корково-подкорковых 

взаимодействий и срединно-стволо-

вых структур и, как следствие, за-

держку моторного и психоречевого 

развития. У всех детей были выяв-

лены заболевания глаз (астигма-

тизм, миопия), а также аномалии 

опорно-двигательного аппарата в 

виде плоско-вальгусных стоп. 

У 69 % детей обнаружены функ-

циональные отклонения в работе 

сердечно-сосудистой системы 

(аритмия). 

Навык самостоятельной ходь-

бы у данной группы детей нахо-

дился в самом начале формирова-

ния. Намеченной внешней цели в 

виде интересующего их предмета 

достигали путем целенаправленно-

го ползания, у опоры вставали, пе-

редвигались приставным шагом, 

с поддержкой за две руки могли 

сделать несколько шагов. Ориенти-

ровка на вопрос «где?» была в на-

чале формирования. При обраще-

нии к ним взрослого они совершали 
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поисковые движения глазами, на-

званного предмета не находили и 

действий не производили. Движе-

ние «ладушки» выполняли только 

после его демонстрации взрослым 

или после обучения путем совмест-

ного выполнения. В целях коммуни-

кации использовали крик, редко — 

малое число слогов лепета. Соци-

альными жестами не владели. 

Ни у одного из младенцев не 

отмечались предпосылки к станов-

лению предметных действий. Но-

вые игрушки привлекали их вни-

мание и вызывали интерес. Дети 

умели захватывать игрушку всей 

кистью, при этом пальцы распреде-

ляли неравномерно. Путем перебо-

ра простых манипулятивных дейст-

вий пытались найти результатив-

ное, социальное движение и из-

влечь из игрушки звук, стремились 

выделить дифференцированные 

захваты пальцами рук. Зрительная 

ориентировка на форму и размер 

предмета была несовершенна, 

в силу чего движения были неточ-

ными и неловкими. Взаимодейст-

вие двух рук и зрительный кон-

троль движений руки с предметом 

осуществляли кратковременно. 

Внешний вид предмета не вызывал 

определенного действия, не являл-

ся стимулом для осуществления 

определенной последовательности 

движений рук. Низкое качество 

движений руки и зрительной ори-

ентировки не позволяли обследуе-

мым детям достичь положительно-

го результата от совершаемых дей-

ствий. Самостоятельно выполнить 

игровые экспериментальные зада-

ния дети не могли, действия с иг-

рушками отличались простотой, 

а интерес и внимание — кратко-

временностью, неустойчивостью, 

истощаемостью. Только в ходе 

эмоционального общения и после 

многократного обучения «рука в 

руку» верной последовательности 

действий с игрушкой могли слу-

чайно повторить их вслед за взрос-

лым. Совершив две-три правиль-

ных попытки, уставали, теряли к 

данному предмету и действию ин-

терес, переключали внимание на 

другие стимулы. Отсроченно во 

времени последовательность дви-

жений правильно не воссоздавали, 

предыдущий опыт не учитывали и 

не использовали, действовали 

с предметом привычным образом, 

т. е. производили последовательно 

разные манипуляции: стучали пред-

метом о предмет, трясли, извлекали 

звук, кидали вещь в сторону. Пове-

дение ребят и действия с игрушками 

свидетельствовали о том, что понять 

и запомнить последовательность 

движений и смысл социального 

действия дети этой группы еще не 

могли, использовать предметы оби-

хода согласно их социальному зна-

чению были не готовы. 

Данный уровень психического 

развития и способ взаимодействия 

с предметами окружающего мира 

является «зоной ближайшего пси-

хического развития». Актуальным 

психологическим достижением де-

тей стало умение с помощью про-

стого социального движения руки 

извлечь из игрушки звук или при-

дать движение ее деталям. Сущест-

вующий способ действия с предме-

тами не соответствует показателям 
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возрастного норматива. На основа-

нии этого можно утверждать, что 

у детей происходила задержка ста-

новления таких возрастных психо-

логических достижений, как общие 

движения и предметные действия. 

В обычных условиях семейного 

воспитания дети с сочетанными 

последствиями перинатального по-

ражения ЦНС, функциональными 

отклонениями в работе органов 

зрения и опорно-двигательного ап-

парата своевременно не овладевают 

более совершенными социальными 

способами взаимодействия с окру-

жающей средой. Отсутствие воз-

можности самостоятельно удовле-

творить свою потребность в позна-

нии и активности, получить поло-

жительный результат и ощутить 

соответствующие эмоции от кон-

такта с предметным миром приво-

дило к снижению интереса к иг-

рушкам, вызывало возбудимость и 

расторможенность и в целом огра-

ничивало накопление практическо-

го опыта, затрудняло развитие пси-

хических возможностей и социали-

зацию. Всё вышеперечисленное 

являлось свидетельством того, что 

детям третьей группы была необ-

ходима систематическая обучаю-

щая помощь взрослого и требова-

лось создание специальных усло-

вий среды для постепенного овла-

дения более сложными социальны-

ми способами взаимодействия со 

средой, в том числе предметными 

действиями. Обучение данной ка-

тегории детей должно быть на-

правлено на развитие ситуативно-

деловой формы общения со взрос-

лым и усвоение правильного алго-

ритма социальных движений, осоз-

нание их смысла и функционально-

го назначения предмета. 

Таким образом, наше исследо-

вание показало, что дети в возрасте 

от 10 до 13 месяцев, имеющие 

в анамнезе функциональные нару-

шения здоровья, овладевают пред-

метными действиями в разном тем-

пе: у ребят первой группы своевре-

менно, качественно и гармонично 

проходит становление периода 

предметных действий, такие дети 

подражают действиям взрослого, 

могут выполнить необходимую по-

следовательность социальных дви-

жений; дети второй группы овладе-

вают предметными действиями 

в более медленном темпе, а сами 

действия отличаются низким каче-

ством и малым объемом; обучение 

«рука в руку» и совместное выпол-

нение со взрослым (сотрудничест-

во) позволяет таким ребятам быст-

рее усвоить правильную схему дей-

ствий и повысить качество зри-

тельно-моторной координации; де-

тям третьей группы требуется 

больше времени, создание специ-

альных условий и систематическое 

коррекционное обучение для ос-

воения необходимых действий. 

Следовательно, способ, объем 

(разнообразие) и качество действий, 

осуществляемых с предметом ре-

бенком, являются важными показа-

телями его психического развития. 

Их появление становится возмож-

ным благодаря наличию потребно-

сти в социальном взаимодействии и 

познании, способности к имитации 

и за счет ее реализации — накопле-

нию практического опыта. Пред-
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метные действия, как и способ са-

мостоятельного передвижения, 

умение использовать социальные 

средства коммуникации для кон-

такта с людьми, свидетельствуют 

об определенных психологических 

взаимоотношениях ребенка с соци-

альным миром и начале становле-

ния мышления. 

Выводы: 

1. У детей с функциональными 

нарушениями в работе органов и 

систем может запаздывать накоп-

ление опыта продуктивного взаи-

модействия с внешним миром и 

задерживаться появление такого 

сложного психологического дости-

жения, как предметные действия. 

2. Клинические и лабораторные 

методы обследования детей в кон-

трольные сроки не позволяют вы-

явить актуальные психологические 

достижения и потенциальные воз-

можности развития ребят. 

3. Психолого-педагогическое об-

следование детей первого года 

жизни позволяет выявить степень 

сложности и качество психологиче-

ских достижений, установить их 

соответствие возрастному норма-

тиву, определить необходимые ви-

ды педагогической помощи и ин-

дивидуальную программу обучения 

ребенка для устранения имеющих-

ся психологических трудностей, 

оказать психолого-педагогическую 

поддержку родителям. 

4. В возрасте от 10 до 13 месяцев 

дети, имеющие функциональные 

нарушения здоровья, не выходящие 

за рамки II группы здоровья, при 

овладении предметными действия-

ми испытывают ряд трудностей: не 

могут самостоятельно освоить со-

относительные и предметные дей-

ствия; не умеют, полностью или в 

достаточной мере, имитировать 

действия взрослого; демонстриру-

ют эмоциональное напряжение и 

быстрое истощение целенаправ-

ленной познавательной активности 

и осуществления действий с иг-

рушками; педагогическая компе-

тентность родителей в вопросах 

воспитания и обучения детей ран-

него возраста недостаточна. 

5. Медленный темп усвоения но-

вого, отсутствие навыка сотрудни-

чества и умения воспроизводить 

(имитировать) движение за взрос-

лым, низкая устойчивость и непро-

должительная целенаправленность 

действий с предметами являются 

препятствием для дальнейшего ов-

ладения более сложными психоло-

гическими способами взаимодейст-

вия с внешним миром. 

6. Низкое качество движений, и в 

частности навыка ходьбы, задер-

живает появление предметных дей-

ствий и навыка самостоятельной 

ориентировки в окружающем, за-

трудняет социализацию ребенка. 

7. Дети с функциональными на-

рушениями здоровья нуждаются в 

специальном обучении предмет-

ным действиям, а их родители — 

в психолого-педагогической под-

держке. 

8. Обучение предметным дейст-

виям должно быть организовано с 

учетом индивидуальных психоло-

гических особенностей, актуальных 

психологических достижений и по-

тенциальных возможностей ребен-

ка к развитию. 
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Таблица. Структура нарушений здоровья у детей, % 

 Группа психического развития 

I II III 

Человек 9 13 8 

Доля, % 31 41 27 

Нарушения  

О
тк

л
он

ен
ия

 
в 

ра
б

от
е 

ц
ен

тр
ал

ьн
ой

 
не

рв
но

й 

си
ст

ем
ы

 
мышечная дис-
тония 

100 100 100 

дисфункция 
корково-
подкорковых и 
срединно-
стволовых 
структур 

100 100 100 

нарушения сна 13 21 33 

Отклонения в работе опорно-
двигательного аппарата (плоско-
вальгусные стопы) 

18 31 87 

Функциональные отклонения в 
работе сердечно-сосудистой 
системы 

57 63 69 

О
ф

та
л

ьм
ол

ог
ич

ес
ки

е 

за
б

ол
ев

ан
ия

 

астигматизм 33 38 63 

миопия 0 31 38 

Задержка психического развития 0 31 100 

 

9. Процесс обучения детей ран-

него возраста новым действиям с 

предметами должен основываться 

не на подражании, а на их совмест-

ном осуществлении со взрослым, в 

результате которого ребенок спо-

собен усвоить назначение предме-

та, необходимый способ действия с 

ним и овладеть социальной после-

довательностью движений. 

10. Разрабатывать содержание 

специальных развивающих занятий 

с детьми следует педагогу-дефекто-

логу. Систематическая реализация 

содержания обучения является обя-

занностью родителей ребенка. 
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Рассмотрение вопросов, ка-

сающихся усвоения орфографиче-

ских норм родного (русского) язы-

ка, является одним из приоритет-

ных направлений отечественной 

логопедии последних лет. Стойкое 

и специфическое нарушение в ус-

воении и использовании основных 

принципов орфографии, которое 

проявляется в разнообразных и 

многочисленных орфографических 

ошибках, определяется как дизор-

фография [7]. Наметившаяся тен-

денция к рассмотрению связи ор-

фографических трудностей школь-

ников с особенностями их языко-

вой и метаязыковой способности 

позволяет говорить о необходимо-

сти детального исследования дан-

ной проблемы [2; 11]. В настоящей 

статье представлены результаты 

экспериментального изучения осо-

бенностей реализации словообра-

зовательного анализа школьниками 

с дизорфографией в контексте ис-

следования их метаязыковой спо-

собности. 

В лингвистических исследова-

ниях словообразовательный анализ 

понимается как процесс установле-

ния словообразовательной мотиви-

рованности (производности), т. е. 

определения словообразовательной 

структуры слова (уяснение мотиви-

рующей базы и словообразователь-

ного форманта), а также способа 

образования анализируемого слова. 

Единицей словообразовательного 

анализа (словообразовательным 

шагом) является пара слов, связан-

ных отношениями мотивации. Ряд 

последовательно связанных между 

собой пар составляет словообразо-

вательную цепочку. 

Целью словообразовательного 

анализа является установление де-

ривационной структуры слова, оп-

ределение, от чего (от какой произ-

водящей базы) и с помощью чего (с 

помощью какого дериватора, т. е. 

словообразовательного средства) 

образовано анализируемое слово. 

Таким образом, «искомыми вели-

чинами словообразовательного 

анализа являются производя-

щие базы и словообразовательные 

средства как непосредственно со-

ставляющие» [5, с. 126]. 

В ряде работ целевыми направ-

лениями словообразовательного 

анализа признаются следующие: 

определение способа образования 

слова посредством выполнения ряда 

поступательных действий: 1) чле-

нения слова на словообразователь-

ную (производящую) основу и сло-

© Шарипова Н. Ю., Орлова О. С., 2014 
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вообразовательный формант; 2) ус-

тановления способа словообразова-

ния; 3) определения места анализи-

руемого слова в системе синхрон-

ного словообразования. 

Впервые вопрос о словообра-

зовательном анализе как процессе 

определения отношений между 

производной и производящей осно-

вами был рассмотрен в работах 

Г. О. Винокура, в которых ученый 

выдвигает тезис об установлении 

производности исключительно че-

рез выявление «отношений между 

значениями слов», тем самым фор-

мулируя базовый структурно-

семантический принцип словообра-

зовательного анализа, сущность ко-

торого заключается в том, что уста-

навливать словообразовательные 

связи можно лишь при наличии смы-

словой связи между производным и 

производящим словами [3, с. 423]. 

Все аффиксальные средства в слово-

образовании Г. О. Винокур рассмат-

ривал с точки зрения той функции, 

которую они выполняют при транс-

формации значения производящей 

основы в производную. 

В трудах Н. М. Шанского сле-

дующим образом представлена по-

следовательность операций, кото-

рые необходимо произвести при 

словообразовательном анализе: 

«…установление бинарных соот-

ношений производное — произво-

дящее; сопоставление с родствен-

ными словами» [10, с. 267]. 

В своих работах Е. С. Кубря-

кова говорит о том, что под произ-

водным словом следует понимать 

любую вторичную, обусловленную 

знаком или совокупностью знаков 

единицу «номинации со статусом 

слова независимо от структурной 

простоты или сложности последне-

го» [6, с. 5]. Под производными ав-

тор понимает и производные аф-

фиксального типа, и сложные сло-

ва, и производные, созданные пу-

тем конверсии или усечения, и т. п. 

По мнению исследователя, произ-

водные и производящие единицы 

находятся друг с другом «в опреде-

ленных отношениях… …Характер 

этих отношений известен», по-

скольку производное возникает в 

результате применения какой-либо 

формальной операции (средства) к 

производящей единице, при этом 

одна из единиц рассматривается 

как исходная (источник деривации, 

мотивирующая), другая — как ре-

зультат деривации (мотивирован-

ная единица) [6, с. 5]. 

Многие исследователи, рас-

сматривая проблему словообразо-

вательного анализа, говорят о том, 

что мотивирующее и мотивирован-

ное слова должны объединяться 

чем-то общим как в значении, так и 

в звучании, а мотивирующее долж-

но быть в наименьшей степени 

проще мотивированного и по фор-

ме, и по смыслу [4; 5; 10]. На пер-

вый план выдвигается сопоставле-

ние между мотивированным (про-

изводным) и мотивирующим (про-

изводящим) словом, что дает право 

говорить о принципе семантиче-

ской мотивированности слов. 

С центральным объектом сло-

вообразования — производным 

(мотивированным) словом —

тесным образом связаны важней-

шие понятия, а именно морфемный 
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состав и словообразовательная 

структура слова. 

Проблема «взаимодействия» 

двух процессов (морфемного чле-

нения слова и словообразователь-

ного анализа) является одной из 

спорных в теории словообразова-

ния, до сих пор не нашедших одно-

значного решения. В современной 

русистике существует несколько 

точек зрения на проблему соотно-

шения морфемного и словообразо-

вательного видов анализа как двух 

аспектов изучения структуры слова. 

В работах Г. С. Зенкова, И. А. Са-

пожникова указывается на иерар-

хичность словообразовательной 

структуры слова, в отличие от ли-

нейного характера его морфемного 

состава. Именно поэтому словооб-

разовательный анализ много-

морфемных слов не допускает 

свободной последовательности 

проведения, а требует строгой упо-

рядоченности действий — «от за-

данного производного слова к его 

производящей базе» [5, с. 96]. 

Н. Д. Янко-Триницкая гово-

рит, что «морфемный анализ слов 

базируется на словообразователь-

ном анализе цепочки последова-

тельно выводимых основ…» [12, 

с. 287]. Н. М. Шанский считает, что 

морфемный анализ слова представ-

ляет собой начальную стадию ана-

лиза словообразовательного [10, 

с. 7]. В трудах В. В. Лопатина 

встречаем утверждение о том, что 

«подлинная морфемная сегмента-

ция словообразовательно мотиви-

рованных слов невозможна без сис-

темного словообразовательного 

анализа» [8, с. 31]. 

В работах В. И. Максимова 

подчеркивается, что словообразо-

вательный анализ предполагает, 

во-первых, членение производного 

слова на значимые части, т. е. вы-

явление всех морфем, входящих в 

состав анализируемого слова, 

и изучение соотношений между 

ними, т. е. определение морфем-

ного состава слова; во-вторых, 

выявление производящей (моти-

вирующей) основы и форманта, 

посредством которого образовано 

слово, и изучение соотношений 

между производной и производя-

щей основами слова, т. е. опреде-

ление его словообразовательной 

структуры [9]. 

Первая цель достигается путем 

последовательного осуществления 

морфемного анализа, вторая — при 

помощи словообразовательного 

анализа, при этом следует отме-

тить, что словообразовательная 

структура и морфемный состав 

слова — разные явления, разные 

характеристики одного и того же 

производного слова. Основным 

объектом морфемного анализа яв-

ляется морфема, точнее совокуп-

ность составляющих слово морфем, 

словообразовательный анализ за-

нимается определением смысловых 

отношений между морфемами, со-

ставляющими слово. Таким обра-

зом, «состав слова — это система 

морфем в плане отношения друг к 

другу со стороны хронологической 

и смысловой. А словообразова-

тельная структура слова — это сис-

тема производящих основ и слово-

образовательных, а также формо-

образующих элементов в их хроно-
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логической и смысловой последо-

вательности» [9, с. 39—41]. 

Различие словообразователь-

ной структуры слова, которая от-

ражает процесс словопроизводства, 

последовательное соотношение 

производящих основ и аффиксов, и 

состава слова — системы морфем в 

хронологической последовательно-

сти или смысловой иерархии — 

уже предполагает отграничение 

словообразовательного анализа от 

морфемного. В то же время, явля-

ясь двумя сторонами изучения од-

ного и того же объекта — структу-

ры слова, — они находятся в тес-

ной взаимосвязи, так как морфем-

ный состав производного слова яв-

ляется, как правило, результатом 

его образования [9]. 

В современных лингвистиче-

ских исследованиях морфемный и 

словообразовательный анализ пред-

ставляются как параллельные, не-

пересекающиеся сферы изучения 

структуры слова. Исследователи, 

как правило, констатируют прин-

цип «разночленимости» одних и 

тех же производных слов: «…ре-

зультаты морфемного и словообра-

зовательного анализа неотождест-

вимы», а следовательно, должны 

строиться как самостоятельные ис-

следования, использующие свою 

методику, и опираться на разные 

исходные принципы [6, с. 30]. 

Действия, связанные с анали-

тическим рассмотрением структу-

ры слова (слоговой, морфемной, 

словообразовательной), отражают 

метаязыковой потенциал учащего-

ся, выявляют степень сформиро-

ванности у него метаязыковой спо-

собности, показывают возможности 

осознанного оперирования языко-

выми явлениями и фактами. 

Экспериментальные исследо-

вания Н. Ю. Шариповой показали, 

что для школьников с дизорфогра-

фией характерна несформирован-

ность целого ряда когнитивных 

операций и механизмов, опосре-

дующих развитие метаязыковой 

способности (идентификации, кате-

горизации и др.), в том числе и ана-

лиза [11]. 

В работах Г. В. Бабиной, 

Н. Ю. Шариповой установлено, что 

школьники с дизорфографией име-

ют выраженные трудности опери-

рования морфемной структурой 

слова, идентификации и категори-

зации морфемных частей слова, 

трансформирования морфемных 

элементов в слова. Для таких детей 

характерны недостаточная сформи-

рованность представлений о мор-

фемном составе слова, неумение 

выделять морфемные элементы 

слова и устанавливать их влияние 

на изменение его смыслового зна-

чения [1]. 

Для выявления особенностей 

осуществления словообразователь-

ного анализа школьниками с ди-

зорфографией были предложены 

задания, позволяющие установить 

уровень осознания структурно-

семантических связей между сло-

вами в словообразовательных па-

рах, возможность определения мо-

тивирующей основы и семантиче-

ского значения, которое придает 

слову словообразовательный фор-

мант, а также возможность слово-

образовательного толкования. 
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В эксперименте приняли участие 

школьники третьих классов обще-

образовательных школ г. Москвы. 

Эксперимент проходил в два этапа: 

на первом осуществлено выявление 

дизорфографии среди учащихся 

третьих классов при помощи сле-

дующих видов письменных работ: 

слухового диктанта, списывания с 

печатного и рукописного текстов; 

на втором этапе предложены зада-

ния, позволяющие определить воз-

можности словообразовательного 

анализа у детей данной возрастной 

группы. 

Примеры экспериментальных 

заданий 

Задание 1. Инструкция: «Най-

ди слово, от которого образовано 

данное». Детям предлагались две 

группы слов: 1) для анализа — под-

земный, пришкольный, лесник, под-

березовик, прибрежный; 2) для на-

хождения производящего слова — 

земной, земля, подземелье; школа, 

школьный, школьник; лес, лесистый, 

лесной; береза, березовый, березняк; 

берег, береговой, бережок. 

Задание 2. Инструкция: «Про-

читай слова. Что они означают? От 

каких слов образованы и с помо-

щью чего? Что у них общего? Най-

ди лишнее слово». Школьникам 

необходимо определить мотиви-

рующую основу, выделить общий 

формальный признак и его значе-

ние у слов, образованных суффик-

сальным способом. 

Речевой материал: химик, 

бантик, котик; летчик, шкафчик, 

грузчик; ельник, малинник, бумаж-

ник и др. 

Задание 3. Инструкция: «Объ-

ясни значения следующих слов». 

Результат выполнения данного вида 

задания предполагал разъяснение 

словообразовательного значения 

предложенных производных слов 

через производящие. Задание имело 

два уровня сложности. В первом 

случае сформирована ситуация тол-

кования, во втором — нет: 

1) Пришкольный — расположен-

ный ________, молчаливый — тот, 

который ________, читатель — 

тот, кто ________, осинник — 

там, где ________ и т. д.; 

2) кусток — _________________ , 

домишко — _______________ , 

пригород — _______________ , 

шерстяной — _____________ , 

загородный — ________  и т. д. 

При выполнении заданий, ана-

логичных первому из представлен-

ных, учащиеся третьих классов с 

дизорфографией показали следую-

щие результаты. Только 37,5 % 

учеников данной категории пра-

вильно установили, от какого слова 

образовано предложенное. В боль-

шинстве своем учащихся указыва-

ли на то, что слово «пришкольный» 

образовано от «школьник», «при-

брежный» — от «береговой» или 

«бережок», «лесник» — от слов 

«лесистый» или «лесной», «под-

земный» — от «подземелье». Пред-

ставленные данные свидетельству-

ют о том, что при анализе учащиеся 

с дизорфографией сосредоточива-

лись на формальной структуре сло-

ва, не учитывая его собственное 

значение и смысловые связи между 

словами. Характерным для школь-

ников с дизорфографией является 
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также отказ от выполнения зада-

ния, что свидетельствует о невоз-

можности определения словообра-

зовательных связей между словами, 

отсутствии понимания словообра-

зовательного значения слова. Ре-

зультаты показали значительное 

отставание школьников данной ка-

тегории в овладении семантикой 

производных слов. 

Результаты выполнения зада-

ний второго типа показали, что 

имеются возможности определения 

мотивирующей основы предложен-

ных для анализа слов, установления 

словообразующего форманта. Труд-

ности заключались в дифференциа-

ции значений, которые придает 

суффикс производящему слову; для 

достижения положительного ре-

зультата большинству учащихся 

третьих классов с дизорфографией 

потребовались  дополнительные 

объяснения. 

Анализ результатов выполне-

ния экспериментальных заданий, 

аналогичных третьему из представ-

ленных, показал следующее. Боль-

шинство школьников с дизорфо-

графией успешно справились с ва-

риантом первого уровня сложности 

и продемонстрировали адекватные 

результаты словообразовательного 

толкования слов: «Молчаливый — 

тот, кто всегда молчит», «Пришко-

льный — расположенный около 

школы, рядом со школой» и др. Ха-

рактерным является тот факт, что 

ни один из учащихся с дизорфо-

графией не предложил очевидного 

варианта: «Пришкольный — рас-

положенный при школе». Выявле-

ны случаи ошибочного толкования, 

например: «Осинник — там, где 

осинь (осень)», когда на результат 

повлияли орфографическая несо-

стоятельность и, возможно, огра-

ниченность индивидуального лек-

сикона. При определении значения 

слова «читатель» школьники дава-

ли следующие ответы: «дядя, ко-

торый читает книгу», «дядя с кни-

гой», «ученик, который читает». 

При этом слово «читатель» подра-

зумевает не конкретное лицо, а лю-

бого человека, регулярно читающе-

го. При объяснении значения этого 

слова дети опирались на свой 

предметно-практический опыт, но 

игнорировали значение, которое 

заложено в семантике производно-

го слова. 

Специфика словообразова-

тельного толкования у школьников 

третьих классов с дизорфографией 

выявлена при изменении способа 

подачи экспериментального мате-

риала, когда необходимость слово-

образовательного толкования ока-

залась вне вероятностного прогно-

зирования учащихся (второй уро-

вень сложности). Толкования слов 

через производящую основу не про-

исходило, дети предлагали семанти-

ческое толкование предложенных 

слов: «Шерстяной — это такой 

предмет, может носок теплый»; 

«Загородный — это дом такой, как 

дача». Окказиональными можно 

считать следующие толкования: 

«Кусток — это кусок неприятный», 

«Загорóдный (произнесено школь-

ником с искажением ударения) — 

загородка, значит, загородили все». 

Учащиеся третьих классов 

с дизорфографией продемонстри-
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ровали недостаточное понимание 

содержания, которое закодировано 

в производном слове, невозможность 

толкования смысла производного 

слова через производящее, чувство-

вания и осознания структурно-

семантических связей между слова-

ми в словообразовательной паре. 

Представленные трудности, 

которые выявлены у школьников 

с дизорфографией при выполнении 

заданий, требующих привлечения 

анализа словообразовательной 

структуры слова, позволяют гово-

рить о необходимости целенаправ-

ленной работы. 

Одним из основных направле-

ний этой работы является деятель-

ность, нацеленная на осознание се-

мантики суффиксов и приставок, 

осмысление различия противопос-

тавленных в языке процессов фор-

мо- и словообразования. Школьни-

ков начальных классов необходимо 

знакомить с механизмом словооб-

разования, т. е. с тем, как происхо-

дит образование слов в русском 

языке, какие структурные и смы-

словые изменения в словах сопро-

вождает рождения нового слова. 

Современные учебники для на-

чальной школы в той или иной ме-

ре предусматривают знакомство с 

элементарными сведениями из об-

ласти словообразования. Указания 

на словообразовательную роль 

приставки и суффиксов содержатся 

в школьных определениях этих 

морфем: суффикс служит для обра-

зования слов; с помощью приста-

вок образуются новые слова. Зада-

ния к упражнениям рекомендуют 

школьникам образовывать от при-

лагательных однокоренные суще-

ствительные при помощи указан-

ных суффиксов, с помощью при-

ставок образовывать глаголы про-

тивоположного значения, однако 

этих сведений недостаточно, что-

бы, во-первых, сформировать пред-

ставление о приставке и суффиксе 

как словообразующих морфемах; 

во-вторых, сформировать понима-

ние семантической сущности обра-

зования слов в русском языке. 

Школьникам с трудностями 

усвоения орфографии русского 

языка требуется осознание сле-

дующих фактов: каждый словооб-

разовательный аффикс передает 

определенное значение, которое 

отражается в лексическом значении 

слова, и имеет словообразователь-

ную функцию. Словообразователь-

ное значение приставок и суффик-

сов — это тот семантический эле-

мент значения слова, который оста-

ется после «вычитания» значения 

однокоренного мотивирующего 

слова из лексического значения 

производного: например, бороди-

ща — это огромная борода, следо-

вательно, суффикс -ищ- придает 

слову значение «огромная». Лого-

педическая работа требует регу-

лярного подкрепления сериями 

тренировочных заданий, которые 

нацеливают на овладение семанти-

ческой характеристикой приставок 

и суффиксов. В процессе формиро-

вания целостного представления 

о словообразовательных аффиксах 

важно организовать целенаправ-

ленное, не фрагментарное наблю-

дение за значением приставок 

и суффиксов. 
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Кроме того, необходимо зало-

жить основу правильного способа 

действия при морфемном анализе, 

который обязательно должен опи-

раться на анализ словообразова-

тельный, так как приставка и суф-

фикс выделяются в процессе сло-

вообразовательного осмысления 

слова, сформировать «словообразо-

вательный взгляд» на морфемную 

структуру слова у учащихся при 

анализе производных слов. 

Целевым назначением заклю-

чительного этапа обучения школь-

ников анализу словообразователь-

ной структуры слова является вы-

ведение схемы, по которой создано 

анализируемое слово и могут про-

изводится другие слова. 

Целенаправленная реализация 

указанных направлений логопеди-

ческой работы значительно расши-

ряет метаязыковой потенциал 

школьников с дизорфографией, ни-

велирует ее проявления и изменяет 

пролонгированный характер ее те-

чения. 
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dynamics. 
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В современной литературе во-

просу виктимного поведения уде-

ляется неоправданно мало внима-

ния, хотя отмечается, что детерми-

нантами его являются, с одной сто-

роны, социальный статус личности 

и ее психическое состояние, с дру-

гой — состояние эмоционально-

волевой сферы (Л. И. Божович, 

И. Д. Бех, Л. С. Выготский, В. К. Ку-
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зьмина, К. С. Лебединская, С. Д. Мак-

сименко, А. В. Фурман и др.). Под-

черкивается влияние детско-

родительских отношений на харак-

тер формирования личностной вик-

тимности и динамику виктимного 

поведения (О. О. Андронникова, 

Н. Б. Морозова и др.) [1; 8; 9]. 

В специальной психологии вопрос 

виктимного поведения рассматри-

вался в рамках исследования нару-

шений поведения (М. П. Матвеева) 

[10, с. 16—34], нарушений эмоцио-

нальных контактов умственно от-

сталых подростков противополож-

ного пола (В. М. Сиьов) [10, с. 34]. 

Анализ научных литературных 

источников показал, что практиче-

ская деятельность психологов и 

педагогов по всестороннему изуче-

нию виктимного поведения как 

теоретически, так и методически 

обеспечена недостаточно. Этим 

продиктована необходимость экс-

периментального анализа психоло-

гических факторов возникновения 

виктимного поведения у подрост-

ков и особенностей его проявления, 

чему посвящена данная статья. 

Настоящее исследование было 

продиктовано необходимостью ор-

ганизации психологического со-

провождения подростков, которые 

оказываются в трудноразрешимых 

конфликтных ситуациях, и школь-

ной психологической помощи та-

ким ученикам. Трудности, кон-

фликтные ситуации, агрессия со 

стороны сверстников и старших, 

с которыми иногда сталкиваются 

учащиеся, влияют на их поведение 

и эмоциональное состояние, делают 

их жертвой, при этом школьные 

психологи не имеют теоретической 

и методологической базы для пре-

дупреждения подросткового вик-

тимного поведения. 

Экспериментальными базами 

исследования служили: комму-

нальное учреждение «Луганская 

общеобразовательная школа № 45», 

коммунальное учреждение «Пет-

ровский учебно-реабилитационный 

центр „Шанс“», коммунальное уч-

реждение «Горская специальная 

общеобразовательная школа-

интернат», коммунальное учрежде-

ние «Луганская специализирован-

ная школа № 29». 

Этапы эмпирического иссле-

дования: 

1. Сбор информации о составе 

семьи подростка, социально-

экономических условиях прожива-

ния семьи, особенностях эмоцио-

нальных отношений в семье, преоб-

ладающем стиле родительского 

воспитания (отношение к подрост-

ку). Основные методы исследова-

ния: метод изучения школьной до-

кументации, метод экспертных оце-

нок (в качестве экспертов выступа-

ли учителя и воспитатели классов), 

метод наблюдения, метод беседы, 

метод анкет, тестовый метод. 

2. Проведение эмпирического 

исследования психологических 

предпосылок виктимного поведе-

ния подростков: измерение само-

оценки по методике Дембо — Ру-

бинштейн, пробы внушаемости по 

методике А. И. Захаровой «Иссле-

дование внушаемости», опросник 

«Диагностика недостатков лично-

стного развития» С. С. Карпенко, 

методика исследования склонности 
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к виктимному поведению О. О. Ан-

дрониковой, проективная методика 

«Незаконченные предложения», 

тест школьной тревожности Фи-

липса для определения эмоцио-

нальных состояний подростков, 

методика «Копинг-стратегии», ме-

тодика ПДО, нацеленная на выяв-

ление зависимости типа виктимно-

го поведения от патохарактероло-

гических особенностей личности. 

3. Обработка и интерпретация 

результатов эмпирического иссле-

дования. Статистический анализ 

полученных данных. 

При рассмотрении результатов 

по методике исследования склонно-

сти к виктимному поведению 

О. О. Андрониковой по различным 

шкалам — формам виктимного по-

ведения мы выявили, что 63 % под-

ростков общеобразовательной шко-

лы и 32 % подростков специальной 

школы не предрасположены к вик-

тимному поведению (таблица 1). 

Интересен гендерный аспект 

проблемы. Виктимное поведение 

чаще проявляется у девочек, чем у 

мальчиков (хотя и незначительно). 

Зато девочки достоверно чаще ис-

пользуют пассивный тип поведения 

жертвы, а мальчики — агрессивный 

тип поведения жертвы. 

Модель агрессивного виктим-

ного поведения используют 12 % 

подростков в общеобразовательной 

школе и 17 % — в специальной. 

К данной группе относятся уча-

щиеся, склонные попадать в непри-

ятные и опасные для жизни и здо-

ровья ситуации в результате прояв-

ленной ими агрессии в форме напа-

дения или иного провоцирующего 

поведения (оскорбление, клевета, 

издевательство и т. д.). Для них ха-

рактерно намеренное создание или 

провоцирование конфликтной си-

туации. Их поведение может яв-

ляться реализацией типичной для 

них антиобщественной направлен-

ности личности, в рамках которой 

агрессивность проявляется по от-

ношению к определенным лицам и в 

определенных ситуациях (избира-

тельно), но агрессивность может 

быть и «размытой», неперсонифи-

цированной по объекту. Наблюдает-

ся склонность к антиобщественному 

поведению, нарушению социальных 

норм, правил и этических ценно-

стей, которыми зачастую субъект 

пренебрегает. Такие подростки лег-

ко поддаются эмоциям, особенно 

негативного характера, ярко их вы-

ражают, доминантны, нетерпеливы, 

вспыльчивы. При всех различиях  

Таблица 1 

Выбор типов виктимного поведения  

подростками из общеобразовательных и вспомогательных школ, % 

норма 
поведения 

агресивний 
тип поведения 

активний тип 
поведения 

инициативный 
тип поведения 

пассивный тип 
поведения 

некритичный 
тип поведения 

об. шк 
спец. 

шк 
об. 
шк 

спец. 
шк 

об. 
шк 

спец. 
шк 

об. шк 
спец. 

шк 
об. шк 

спец. 
шк 

об. 
шк 

спец. 
шк 

63 32 12 17 7 19 5 5 10 10 3 17 
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в мотивации поведения характерно 

наличие насильственной антиобще-

ственной установки личности. Если 

сравнивать данную форму поведе-

ния при умственной отсталости 

с нормативным развитием, то у ум-

ственно отсталых детей она часто 

связана с психическими отклоне-

ниями и психопатоподобным пове-

дением (об этом свидетельствуют 

медицинские заключения и записи 

в их личном деле). 

У подростков встречались от-

веты, в которых по шкале «Агрес-

сивный потерпевший» показания 

были ниже нормы. Для таких детей 

характерно снижение мотивации 

достижения, спонтанности, часто — 

высокая обидчивость на фоне хо-

рошего самоконтроля, стремления 

придерживаться принятых норм и 

правил, стабильности в сохранении 

установок, интересов и целей. 

По шкале склонности к само-

повреждающему и саморазрушаю-

щему поведению (модель активно-

го виктимного поведения) в обще-

образовательной школе показатели 

подростков составили 7 %, в специ-

альной — 19 %. Это указывает на 

жертвенность, связанную с актив-

ным поведением человека, прово-

цирующего ситуацию виктимности 

своей просьбой или обращением. 

По существу для активных потер-

певших характерно поведение двух 

видов: провоцирующее, если для 

причинения вреда привлекается 

другое лицо, и самопричиняющее, 

если подростки склонны к риску, 

необдуманному поведению, часто 

опасному для себя и окружающих. 

Последствий своих действий под-

ростки могут не осознавать или не 

придавать им значения, надеясь, 

что все обойдется. Поведение под-

ростка объективно, в форме какой-

либо просьбы или иным способом, 

провоцирует преступника на при-

чинение вреда, но сам потерпевший 

этого в должной мере не осознает. 

Среди подростков выделена груп-

па, у которых, наоборот, по шкале 

«активный потерпевший» показа-

тели ниже нормы (12 %). Такие 

подростки характеризуются повы-

шенной тревожностью, мнительно-

стью, подвержены страхам, у них 

также высокие показатели тревож-

ности по методике Филипса. 

Шкала склонности к гиперсо-

циальному виктимному поведению 

позволила выявить частотность мо-

дели инициативного виктимного по-

ведения (общеобразовательная шко-

ла — 5 %; специальная школа — 

5 %). Эта модель проявляется 

в жертвенном поведении, которое 

часто социально одобряемо и ожи-

даемо. Оно характерно для подро-

стков, положительное поведение 

которых обращает на них преступ-

ные действия агрессора, демонст-

рирующих положительное поведе-

ние в ситуациях конфликта либо 

постоянно, либо в результате дол-

жностного положения, ожидания 

окружающих. Люди данного типа 

считают недопустимым уклонение 

от вмешательства в конфликт, даже 

если это может стоить им здоровья 

или жизни. Последствия таких по-

ступков осознаются не всегда. Та-

кой подросток смел, решителен, 

отзывчив, принципиален, искренен, 

добр, требователен, готов риско-
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вать, может быть излишне самона-

деян, нетерпим к поведению, на-

рушающему общественный поря-

док. Самооценка чаще всего завы-

шенная. Поведение имеет положи-

тельные мотивы. Интересен сле-

дующий факт: в беседе с умственно 

отсталыми подростками обнаружи-

лось, что они не всегда осознанно 

ведут себя подобным образом, а 

действуют по усвоенным шаблонам 

нормативного поведения, приви-

тым в школе, не всегда осознают 

положительность поведения, а по-

ступают так из-за завышенной са-

мооценки. Показатель ниже нормы 

характеризуется пассивностью, 

равнодушием со стороны подрост-

ка к тем явлениям, которые проис-

ходят вокруг него. Такой школьник 

действует по принципу «моя хата с 

краю», что может быть следствием 

как обиды на внешний мир, так и 

ощущения непонимания, изолиро-

ванности от мира, отсутствия чув-

ства социальной поддержки 

и включенности в социум (8 % 

подростков общеобразовательной 

школы). 

По шкале склонности к зави-

симому и беспомощному поведе-

нию (модель пассивного виктимно-

го поведения) показатели выше 

нормы имеют 10 % подростков. Это 

лица, не оказывающие сопротивле-

ния, противодействия преступнику 

по различным причинам: в силу 

возраста, физической слабости, 

беспомощного состояния (стабиль-

ного или временного), трусости, из 

опасения ответственности за собст-

венные противоправные или амо-

ральные действия и т. д. Такие под-

ростки могут иметь установку на 

беспомощность, для них характер-

но нежелание делать что-то само-

му, без помощи других, могут 

иметь низкую самооценку. Посто-

янно вовлекаются в кризисные си-

туации с целью получения сочувст-

вия и поддержки окружающих, за-

нимают ролевую позицию жертвы. 

Робкие, скромные, сильно внушае-

мые, конформные. Возможен также 

вариант усвоенной беспомощности 

в результате неоднократного попа-

дания в ситуации насилия. Склон-

ны к зависимому поведению, ус-

тупчивы, оправдывают чужую аг-

рессию, склонны всех прощать. 

Показатели по шкале склонно-

сти к некритичному поведению 

(модель некритичного виктимного 

поведения): 3 % у учащихся обще-

образовательной школы, 17 % — 

у учащихся специальной школы. 

Это подростки, демонстрирующие 

неосмотрительность, неумение  

правильно оценивать жизненные 

ситуации. Некритичность может 

проявиться как на базе личностных 

негативных черт (алчность, коры-

столюбие и др.), так и положитель-

ных (щедрость, доброта, отзывчи-

вость, смелость и др.), а кроме того, 

в силу невысокого интеллектуаль-

ного уровня. Личность некритично-

го типа обнаруживает склонность 

к спиртному, неразборчивость в 

знакомствах, доверчивость, легко-

мысленность. Имеет непрочные 

нравственные устои, что усилива-

ется отсутствием личного опыта 

или неучетом его. Склонны к идеа-

лизации людей, оправданию нега-

тивного поведения других, не за-
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мечают опасности. У умственно 

отсталых учащихся данный тип 

поведения входит в структуру де-

фекта. 

Для более детального исследо-

вания психологических причин 

возникновения виктимного поведе-

ния у подростков с ограниченными 

интеллектуальными возможностя-

ми использован ряд дополнитель-

ных методик. При интерпретации 

результатов исследования по мето-

дике З. С. Карпенко акцентирова-

лось внимание на таких шкалах, 

как тревожность, импульсивность, 

агрессивность, асоциальность, 

замкнутость (нелюдимость), неуве-

ренность. Обобщенный анализ ре-

зультатов показывает, что боль-

шинство количественных показате-

лей респондентов по шкалам мето-

дики находится в пределах средне-

го значения (шкалы тревожности, 

импульсивности, агрессивности, 

неуверенности). По шкалам асоци-

альности и замкнутости значения 

количественных показателей отве-

тов респондентов находятся в пре-

делах низкого уровня проявления 

недостатков личностного развития 

(таблица 2). 

Анализ результатов исследо-

вания по шкале тревожности пока-

зал, что подавляющее большинство 

респондентов (61 %) характеризу-

ется средним уровнем проявления 

этой личностной характеристики, 

21 % респондентов характеризуется 

низким проявлением тревожности и 

только 17 % характеризуются вы-

соким уровнем тревожности. 

Метод наблюдения показал, 

что личностная тревожность под-

ростков может проявляться в си-

туациях межличностного взаимо-

действия: подростки могут пережи-

вать по любому поводу, обращать-

ся к собеседнику очень напряжен-

но, скованно; они эмоционально 

комфортнее чувствуют себя в по-

зиции наблюдателя. И личностная, 

и ситуативная тревожность подро-

стков может расцениваться как ка-

чество личности, способствующее 

ее виктимизации. 

Анализ результатов исследо-

вания по шкале импульсивности 

показал, что почти для половины 

респондентов характерен средний  

Таблица 2 
Уровни проявления недостатков личностного развития подростков  

(по методике З. С. Карпенко), % 

Шкалы 

Уровни 

Низкий уровень 
(количество 

респондентов) 

Средний уровень 
(количество 

респондентов) 

Высокий уровень 
(количество 

респондентов) 

Тревожность 21  61  17  

Импульсивность 22  50  27  

Агрессивность 24  59  17  

Асоциальность 61  28  11  

Замкнутость  50  17  33  

Неуверенность 28  59  13  
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уровень проявления импульсивности, 

для трети респондентов (27 %) — вы-

сокий уровень импульсивности и 

для 22 % респондентов — низкий 

уровень импульсивности. 

Так, подростки проявляют мо-

торную расторможенность, неусид-

чивость; бурно выражают свои 

эмоции (детская непосредствен-

ность — «что чувствую, то выра-

жаю»), кричат, бегают, если к это-

му побуждает какой-либо ситуа-

тивный фактор («на меня кричат, и 

я кричу», «меня зацепили — я от-

ветил» и т. д.). 

Анализ результатов исследо-

вания по шкале неуверенности по-

казал, что подавляющее большин-

ство респондентов (почти 59 %) 

характеризуется средним уровнем 

проявления этой личностной харак-

теристики, 13 % респондентов ха-

рактеризуются низким и 28 % — 

высоким уровнем неуверенности. 

Анализируя импульсивность и 

неуверенность как индивидуально-

психологические факторы викти-

мизации подростка, следует отме-

тить, что каждый из этих недостат-

ков личностного развития может 

входить в состав определенных ти-

пов виктимности личности. Так, 

импульсивность как индивидуально-

психологическое качество личности 

относится к характеристике актив-

ной жертвы (активная виктим-

ность). Активная жертва, кроме 

импульсивности, отличается эмо-

циональной неустойчивостью, 

склонностью к конфликтному сти-

лю общения, слабым самоконтро-

лем, неумением критически оце-

нить себя и ситуацию в целом. 

Неуверенность как индивиду-

ально-психологическое качество 

личности относится к характери-

стике пассивной жертвы (пассивная 

виктимность). Пассивная жертва, 

кроме неуверенности, отличается 

низкой самооценкой, негативным 

отношением к себе и своей жизни, 

высоким показателем конформно-

сти, зависимости, гиперпослушания 

и нейротизма. 

Анализ результатов исследо-

вания по шкале агрессивности по-

казал, что подавляющее большин-

ство респондентов (почти 59 %) 

характеризуется средним уровнем 

проявления этой личностной ха-

рактеристики, 24 % — низким и 

17 % — высоким. Результаты на-

блюдения за респондентами в усло-

виях учебно-воспитательного про-

цесса в школе показали, что для 

подростков, особенно мальчиков, 

в ситуациях межличностного взаи-

модействия характерны отрица-

тельные поведенческие реакции 

(негативизм, конфликтность, агрес-

сивная реакция как следствие фру-

страции). 

В ситуациях взаимодействия 

со сверстниками подростки с огра-

ниченными возможностями здоро-

вья проявляют агрессию в виде ре-

активной (реакция в ответ на внеш-

ний раздражитель, такой как ссора, 

конфликт) или спонтанной агрес-

сии (возникает без видимой причи-

ны, обычно под влиянием таких 

внутренних импульсов, как накоп-

ление негативных эмоций). 

Анализ результатов исследо-

вания по шкале замкнутости пока-

зал, что почти для половины рес-
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пондентов характерен низкий уро-

вень проявления этой личностной 

черты, непосредственно прояв-

ляющейся в коммуникативной си-

туации. Более чем для трети рес-

пондентов (33 %) характерен высо-

кий, а для 17 % респондентов — 

средний уровень замкнутости. 

Результаты исследования инди-

видуально-психологических пред-

посылок виктимного поведения 

подростков позволяют утвер-

ждать, что такие личностные при-

знаки, как импульсивность, не-

уверенность, нелюдимость, агрес-

сивность, могут выступать викти-

мизирующими качествами лично-

сти подростка. 

Так, импульсивность снижает 

критичность, становится причиной 

того, что личность не всегда заду-

мывается о последствиях своих по-

ступков. Как личностная черта, как 

поведенческая характеристика им-

пульсивность является признаком 

активного типа жертвы (активной 

виктимности). 

Замкнутость и неуверенность, 

как правило, наблюдаются у лично-

стей, склонных к пассивно-

покорному типу виктимного пове-

дения, когда человек страдает от 

занятой вследствие своей бездея-

тельности или установки на беспо-

мощность (пассивная виктимность) 

позиции жертвы. 

С целью исследования уровня 

самооценки подростков нами была 

использована методика Дембо — 

Рубинштейн. Респондентам пред-

лагалось оценить себя по следую-

щим шкалам: «здоровый — боль-

ной», «аккуратный — неаккурат-

ный», «умелый — неумелый», «ум-

ный — глупый». 

По шкале «здоровый — боль-

ной» получены следующие показа-

тели самооценки: для 72 % подро-

стков характерен высокий уровень 

самооценки, для 6 % — средний и 

для 22 % — низкий. 

По шкале «аккуратный — неак-

куратный» получены следующие 

показатели самооценки: для 6 % 

подростков характерен очень высо-

кий уровень самооценки, для 50 % — 

высокий и для 44 % — средний. 

По шкале «умелый — неуме-

лый» получены следующие показа-

тели самооценки: для 67 % подро-

стков характерен высокий уровень 

самооценки, для 6 % — средний и 

для 27 % — низкий. 

По шкале «умный — глупый» 

получены следующие показатели 

самооценки: для 6 % подростков 

характерен очень высокий уровень 

самооценки, для 16 % — высокий, 

для 67 % — средний и для 11 % — 

низкий. 

Обобщая результаты измере-

ния самооценки подростков по ме-

тодике Дембо — Рубинштейн, по-

лучаем среднее значение уровня 

самооценки: по четырем шкалам 

54 % респондентов характеризуют-

ся высоким уровнем самооценки. 

Неадекватная завышенная са-

мооценка приводит к тому, что 

снижается способность к критиче-

скому анализу своего поведения, 

в результате чего подросток может 

поступать опрометчиво, проявлять 

легкомыслие, не всегда осознавать 

последствия своих поступков. Не-

адекватная завышенная самооценка 
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может выступать индивидуально-

психологической составляющей 

гиперсоциального типа виктимного 

поведения. 

В то же время неадекватная 

заниженная самооценка выступает 

индивидуально-психологической 

составляющей пассивно-виктим-

ного типа поведения личности 

(жертва обычно не сопротивляется 

потенциальному обидчику, под-

вержена зависимому поведению). 

Кроме того, по результатам 

всех проведенных по методике 

А. И. Захарова суггестивных проб 

для многих респондентов (41 %) 

характерен высокий уровень вну-

шаемости. Внушаемость как склон-

ность к некритическому воспри-

ятию информации, некритической 

оценке поведения или ситуации в 

целом выступает важной состав-

ляющей зависимого и беспомощно-

го поведения, что, в свою очередь, 

обусловливает образование пассив-

ного типа виктимного поведения. 

Одним из факторов проявле-

ния виктимного поведения подро-

стков являются взаимоотношения в 

семье. Об этом свидетельствуют 

результаты теста «Незаконченные 

предложения». Важно отметить тот 

факт, что в индивидуальных бесе-

дах 20—25 % подростков говорят о 

том, что родители «срывают» на 

них свое плохое настроение. Это 

означает, что каждый четвертый 

подросток испытывает на себе дав-

ление родительских проблем. Об-

ратим внимание на такие высказы-

вания подростков специальной 

школы, как «не люблю, когда роди-

тели пьют», «…когда отец злой», 

«мне не нравится, когда отец меня 

обзывает всякими словами», «…ко-

гда у мамы плохое настроение», 

«…когда отец приводит друзей». 

Эти высказывания свидетельствуют 

о том, что на конфликтность отно-

шений влияет эмоциональная не-

уравновешенность родителей, их 

социальное неблагополучие. Полу-

ченные данные указывают на нали-

чие конфликтных предпосылок в 

семьях подростков, причем учащие-

ся испытывают большое напряже-

ние и тревогу по этому поводу. 

Отсутствие благоприятной 

эмоциональной ситуации в семье 

может стать причиной эмоциональ-

ной неустойчивости, тревожности, 

неадекватной самооценки и, как 

следствие, выступать фактором 

виктимизации подростков. По мне-

нию О. О. Андронниковой, выра-

женная тревожность (в частности, в 

семейной ситуации) выступает ос-

новой портрета подростка с само-

повреждающим типом виктимного 

поведения [1]. 

Результаты корреляционного 

анализа показателей симптомоком-

плексов по методике «Незакончен-

ные предложения» позволяют ут-

верждать, что наблюдается обрат-

ная корреляционная связь между 

показателями симптомокомплекса 

«благоприятная семейная ситуа-

ция» и симптомокомплексами «кон-

фликтность в семье» (r = –0,824) 

и «чувство неполноценности в се-

мье» (r = –0,518) (таблица 3). 
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Таблица 3 

Показатели взаимосвязи симптомокомплексов по методике  

«Незаконченные предложения» 

 Благоприятная 
семейная 
ситуация 

Тревожность 
в семейной 
ситуации 

Конфликтность 
в семье 

Чувство 
неполноценности 

в семье 

Враждебность 
в семейной 
ситуации 

Благоприятная 
семейная 
ситуация 

1 –0,028 –0,824 –0,518 –0,418 

Тревожность 
в семейной 
ситуации 

–0,027 1 0,250 –0,296 0,078 

Конфликтность 
в семье 

–0,824 0,250 1 0,167 0,416 

Чувство 
неполноценности 
в семье 

–0,518 –0,296 0,167 1 0,295 

Враждебность 
в семейной 
ситуации 

–0,418 0,078 0,416 0,295 1 

 

Таким образом, исследование 

показало, что для некоторых под-

ростков с ограниченными возмож-

ностями интеллектуального разви-

тия характерны такие личностные 

особенности, как импульсивность, 

неуверенность, нелюдимость, аг-

рессивность, которые, в свою оче-

редь, могут выступать виктимизи-

рующими качествами личности 

подростка. Импульсивность снижа-

ет критичность, и как поведенче-

ская характеристика импульсив-

ность является признаком активно-

го типа жертвы (активной виктим-

ности). Замкнутость и неуверен-

ность выступают признаками 

склонности к пассивно-покорному 

типу виктимного поведения. Не-

адекватная завышенная самооценка 

подростков может выступать инди-

видуально-психологической со-

ставляющей гиперсоциального ти-

па виктимного поведения; неадек-

ватная заниженная самооценка вы-

ступает индивидуально-психологи-

ческой составляющей пассивно-

виктимного типа поведения лично-

сти. Высокая внушаемость подро-

стков обусловливает образование 

у них пассивного типа виктимного 

поведения. 

Итак, мы выявили особенно-

сти проявления виктимного пове-

дения у подростков с ограничен-

ными интеллектуальными возмож-

ностями. Данные, полученные в 

исследовании, будут использованы 

для более глубокого изучения при-

чин виктимного поведения, при 

рассмотрении его в связи с другими 

параметрами: с поведением в усло-

виях принятия решений, в трудно-

разрешимых ситуациях; с патоха-

рактерологическими проявлениями 

личности. На основе результатов 

исследования будут разработаны 

методические рекомендации для 

педагогов и психологов. 
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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. 
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