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В марте 2015 года исполняется 
130 лет со дня рождения выдающе-

гося российского олигофренопеда-

гога, доктора педагогических наук, 

профессора Алексея Николаевича 
Граборова (1885—1949). 

А. Н. Граборов по праву счи-

тается основоположником отечест-
венной олигофренопедагогики и 

вспомогательной школы для умст-

венно отсталых детей. Наследие уче-
ного до сих пор остается актуаль-

ным; среди его печатных работ ― 
учебники, статьи в сборниках, по-

священных проблемам дефектоло-

гии, доклады на различных съездах. 

Имя Алексея Николаевича 
Граборова тесно связано с Санкт-

Петербургом ― Петроградом ― 

Ленинградом, где ученый прожил и 
проработал большую часть своей 

жизни, вложил много сил в станов-

ление факультета коррекционной 
педагогики (бывшего дефектологи-

© Петрова Л. В., Ильина С. Ю., 2015 
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ческого) РГПУ имени А. И. Герцена, 
создание кафедры олигофренопеда-

гогики (кафедры обучения и воспи-

тания умственно отсталых детей). 
Алексей Николаевич Граборов 

родился 15 марта (2 марта по ста-

рому стилю) 1885 г. в городе Ро-
славле Смоленской губернии [1]. 

Обучался в Рославльском шести-

классном городском училище, 

окончив его в 1901 г., с 15 лет стал 
давать частные уроки. Таким обра-

зом, трудовой путь юноши начался 

очень рано. Стремление к знаниям 
помогло ему сдать экстерном экза-

мены: в 1903 г. ― на звание учите-

ля церковно-приходской школы, в 

1906 г. ― на звание учителя уезд-
ных училищ. Но учительская дея-

тельность А. Н. Граборова была 

продолжена уже в Петербурге. 
В 1906 году он поступает в 

Высшую вольную школу П. Ф. Лес-

гафта, где учится до ее закрытия 
(1907 г.). Жизненный путь Алексея 

Николаевича складывается непро-

сто. На свое проживание и оплату 

обучения он зарабатывает препода-
ванием в школе для детей безгра-

ботных родителей и на вечерних 

курсах для рабочих Коломенского 
общества грамотности. 

В 1908 г. А. Н. Граборов по-

ступает в Петербургский психонев-
рологический институт, основан-

ный В. М. Бехтеревым в 1907 г., и 

становится студентом естественно-

го отделения педагогического фа-
культета, но продолжает работать, 

чтобы оплачивать свое обучение. 

Учится А. Н. Граборов у извест-
ных ученых того времени, профессо-

ров В. М. Бехтерева, А. С. Гри-

боедова, А. Ф. Лазурского, П. Ф. Лес-

гафта, Д. В. Фельдберга. Во время 

обучения он знакомится с работой 
учреждений для умственно отста-

лых детей, открытых в Санкт-

Петербурге Е. К. Грачёвой, супру-
гами И. В. и Е. Х. Мяляревскими, а 

позднее ― с деятельностью извест-

ных педагогов и врачей: В. П. Ка-
щенко, М. П. и Н. П. Постовских, 

Н. В. Чехова. Так формировались 

теоретические знания Алексея Ни-

колаевича и накапливался практи-
ческий опыт работы с умственно 

отсталыми детьми. 

В 1909—1914 гг. А. Н. Грабо-
ров работает на курсах по началь-

ному воспитанию, в детских клу-

бах, а летом его деятельность свя-

зана с внешкольным образованием 
детей; в качестве репетитора зани-

мается с умственно отсталыми 

детьми, среди которых были дети с 
глубокой умственной отсталостью. 

Частные уроки помогали А. Н. Гра-

борову лучше постигать особенно-
сти психики и поведения таких де-

тей, изучать возможности их разви-

тия, создавать методику работы с 

умственно отсталыми детьми. 
С 1912 г. Алексей Николаевич 

работает учителем гимнастики и 

ручного труда в школе для умст-
венно отсталых детей, открытой 

сотрудниками Психоневрологиче-

ского института. К сожалению, из-
за отсутствия средств школа была 

закрыта в 1915 г. Тогда А. Н. Гра-

боров открывает частную школу-

пансион для умственно отсталых 
детей. Это было началом его науч-

ной, практической и общественной 

деятельности в области олигофре-
нопедагогики. После Октябрьской 

революции 1917 г. школа была пе-

редана Советскому государству и 

переименована в Центральную 
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вспомогательную школу. Вскоре 
она стала базовым учреждением 

для проведения практики студентов 

дефектологического факультета. 
Алексей Николаевич, являясь ди-

ректором школы, сам давал замеча-

тельные уроки, демонстрируя вы-
сокое педагогическое мастерство в 

работе с умственно отсталыми 

детьми. Позднее опыт работы шко-

лы А. Н. Граборов обобщит в книге 
«Вспомогательная школа» (школа 

для умственно отсталых детей), 

изданной в 1923 и 1925 гг. 
С 1914 г. Алексей Николаевич 

Граборов неоднократно принимал 

участие в съездах и конференциях, 

где обсуждались вопросы оказания 
общественной помощи умственно 

отсталым детям, прояснялось само 

понятие «дефективный ребенок», 
рассматривались причины, приво-

дящие к умственному недоразви-

тию детей, высказывались предло-
жения по созданию различных ти-

пов учреждений, необходимых для 

воспитания и обучения таких детей. 

На ряде съездов А. Н. Граборов вы-
ступал с докладами по вопросам 

сущности умственной отсталости, 

ее классификации, социально-
трудового воспитания умственно 

отсталых детей. Так, например, в 

1919 г. он выступал на первом Все-
российском съезде по охране дет-

ства с докладом о трудовом обуче-

нии детей в новой вспомогательной 

школе. В дальнейшем активно уча-
ствовал в работе съездов по вопро-

сам обучения умственно отсталых 

и трудных детей. 
С первых дней установления 

советской власти А. Н. Граборов 

уделяет особое внимание организа-

ции учреждений для дефективных 

детей, проводит большую работу 
по подготовке кадров для вновь 

организуемых учреждений по вос-

питанию и обучению таких детей. 
Он принимает участие в организа-

ции различных курсов и читает 

лекции по трудовому воспитанию и 
обучению во вспомогательной 

школе. Лекции А. Н. Граборова 

были опубликованы в сборнике 

«Воспитание и обучение дефектив-
ных детей» в трех томах (издание 

КСО, Петроград, 1918 г.). 

Алексей Николаевич входил в 
состав медико-педагогической кон-

сультации при Наркомпросе; уча-

ствовал в работе I Всероссийского 

съезда деятелей по охране детства 
(1919 г.); I Всероссийского съезда 

деятелей по борьбе с детской де-

фективностью и преступностью 
(1920 г.); Всероссийской конферен-

ции по борьбе с детской дефектив-

ностью (1921 г.) и др. По заданию 
Наркомпроса и Наркомсобеса 

РСФСР, областного отдела народ-

ного образования разрабатывал ряд 

проектов и программ для учрежде-
ний, в которых воспитываются ум-

ственно отсталые дети. 

В своих выступлениях и в ра-
боте в составе медико-педагогиче-

ской консультации при отделе охра-

ны детства Наркомпроса А. Н. Гра-
боров пропагандирует теоретиче-

ские основы новой патологической 

(лечебной) педагогики, изложенные 

в дальнейшем в книге «Вспомога-
тельная школа». В предисловии к 

первому изданию (1923 г.) автор 

пишет о том, что во вспомогатель-
ные школы, в связи с их ростом 

после Октябрьской революции, 

пришло много не подготовленных 

для воспитания и обучения детей 
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случайных людей, которые даже 
при желании не могут получить 

необходимые знания ни из литера-

туры, ни из опыта. «Настоящая ра-
бота и представляет собой опыт 

руководства для работников по 

детской дефективности, посвятив-
ших себя исключительно трудному 

делу воспитания и обучения умст-

венно отсталых» [2, с. 4]. Таким 

образом, книга А. Н. Граборова 
«Вспомогательная школа» стала 

первой книгой, вышедшей для учи-

телей-дефектологов и раскрывав-
шей вопросы обучения и воспита-

ния умственно отсталых детей. 

Алексей Николаевич Грабо-

ров ― не только ученый-теоретик 
системы вспомогательного обуче-

ния, он также стоял у истоков орга-

низации высшего дефектологиче-
ского образования в стране. В ок-

тябре 1918 г. в Петрограде в Ин-

ституте дошкольного воспитания 
был открыт факультет по подготов-

ке персонала для воспитания де-

фективных детей (сокращенно ― 

факультет дефективных детей). Его 
организаторами были профессор 

А. С. Грибоедов (первый декан — 

временно), профессор Д. В. Фельд-
берг (стал деканом после А. С. Гри-

боедова) и А. Н. Граборов (замес-

титель декана, заведующий кафед-
рой воспитания и обучения умст-

венно отсталых детей). 

В 1920/21 уч. г. факультет пе-

реводится в созданный по инициа-
тиве А. Н. Граборова, А. С. Грибое-

дова и Д. В. Фельдберга Петро-

градский педагогический институт 
социального воспитания нормаль-

ного и дефективного ребенка и на-

зывается факультетом патологиче-

ской педагогики, затем — факуль-

тетом детской дефективности. 
В мае 1921 г. Институт был пере-

именован в Институт педологии и 

дефектологии, а факультет детской 
дефективности стал называться де-

фектологическим. После слияния в 

1925 г. этого института с Ленин-
градским педагогическим институ-

том им. А. И. Герцена А. Н. Грабо-

ров становится одним из создателей 

кафедры обучения и воспитания 
умственно отсталых детей (в после-

дующем кафедра олигофренопеда-

гогики), заведует этой кафедрой. 
В 1925 г. решением Государствен-

ного ученого совета Народного ко-

миссариата просвещения РСФСР 

А. Н. Граборов был утвержден в 
ученом звании профессора по курсу 

«умственная отсталость». До 1925 г. 

он член научно-методической ко-
миссии Ленинградского городского 

отдела народного образования. 

Кафедра обучения и воспита-
ния умственно отсталых детей рабо-

тала до 1938 г., ее сотрудники много 

сделали для развития олигофрено-

педагогики и подготовки кадров для 
вспомогательных школ. В связи с 

закрытием кафедры А. Н. Граборов 

был уволен. В 1938 г. он был при-
глашен на заведование кафедрой 

олигофренопедагогики в Москов-

ский государственный педагогиче-
ский институт им. В. И. Ленина, в 

котором проработал до 1941 г. 

А. Н. Граборов совместно с 

Н. Ф. Кузьминой и Ф. М. Новиком 
написал первый в Советском Союзе 

учебник «Олигофренопедагогика» для 

студентов-дефектологов (1941 г.). 
В этом учебном пособии олигофре-

нопедагогика определяется как 

наука о воспитании, образовании и 

обучении умственно отсталых де-
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тей в связи с задачами коррекции 
дефектов их развития и сформули-

рованы ее исходные принципы. 

Коррекция рассматривается здесь 
как неотъемлемая сторона образо-

вательно-воспитательной работы 

вспомогательной школы. В системе 
коррекционной работы исключи-

тельное место отводится труду, ко-

торый рассматривается не только 

как средство профессиональной 
подготовки учащихся, но и как об-

щеобразовательное средство. 

Во время Великой Отечест-
венной войны педагогическая дея-

тельность А. Н. Граборова продолжа-

лась в эвакуации, сначала в г. Горь-

ком, затем в Башкирской АССР, где 
он работал заведующим кафедрой 

педагогики Бирского педагогиче-

ского института. В 1943 г. создается 
Научно-исследовательский институт 

дефектологии Академии педагогиче-

ских наук РСФСР, и А. Н. Граборова 
вызывают в Москву для работы в 

этом институте. Он также приглашен 

в Государственный педагогический 

институт им. В. И. Ленина для чте-
ния курса олигофренопедагогики и 

курса методики русского языка во 

вспомогательных школах. 
В июне 1946 г. А. Н. Граборов 

успешно защитил диссертацию на 

степень доктора педагогических наук, 
обобщив достижения теории и прак-

тики обучения и воспитания умствен-

но отсталых детей в Советском Союзе. 

Дальнейшая деятельность Алек-
сея Николаевича вновь связана с 

Ленинградом. В августе 1946 г. он 

был принят на должность заве-
дующего отделением олигофрено-

педагогики в Ленинградском науч-

но-исследовательском институте 

специальных школ Академии педа-

гогических наук РСФСР и заве-
дующего кафедрой общей педаго-

гики в Первом педагогическом ин-

ституте иностранных языков. 
Под его руководством прово-

дилась большая работа по изуче-

нию умственно отсталых детей; 
была организована клиника, дея-

тельность которой способствовала 

установлению психологических осо-

бенностей этих детей и осуществле-
нию дифференцированного подхода 

к ним в процессе обучения и воспи-

тания. Одновременно А. Н. Граборов 
руководил аспирантами, оказывал 

методическую помощь учителям 

вспомогательных школ, вел боль-

шую работу с родителями умственно 
отсталых детей. Он впервые органи-

зовал лекторий для родителей, на 

котором читал лекции по воспита-
нию детей. Кроме этого, ученый чи-

тал лекции для учителей и учащихся 

старших классов, считая пропаганду 
педагогических знаний среди насе-

ления своим общественным долгом и 

обязанностью каждого учителя. 

Алексей Николаевич Граборов 
был необычайно одаренным чело-

веком. Со студенческих лет увле-

кался музыкальным и театральным 
искусством, принимал активное 

участие в концертной деятельно-

сти. Он отличался многими талан-
тами: прекрасно рисовал, увлекался 

фотографированием, хорошо знал 

лепку, которой обучал своих вос-

питанников, владел столярным и 
переплетным делом. Всегда стре-

мился передавать свои трудовые 

умения и навыки другим людям. 
А. Н. Граборов был энергич-

ным и творчески работающим уче-

ным, деятельность которого была 

актуальна и востребована. Много 
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принципиальных вопросов подни-
мал он в своих трудах, но прежде-

временная смерть помешала осу-

ществить все замыслы. Скончался 
Алексей Николаевич 24 апреля 

1949 г. и был похоронен в Ленин-

граде на Волковском лютеранском 
кладбище. После себя А. Н. Гра-

боров оставил много работ, но, к 

великому сожалению, большинство 

из них не были опубликованы. 
Анализ опубликованных работ 

раскрывает трудности и ошибки в 

развитии новой науки олигофрено-
педагогики, которые были обуслов-

лены в известной степени историче-

скими условиями. Дальнейший на-

учный анализ теоретических взгля-
дов А. Н. Граборова позволит осве-

тить многие вопросы истории раз-

вития специальной школы и отече-
ственной олигофренопедагогики. 

Г. М. Дульнев, отмечая значе-

ние деятельности А. Н. Граборова, 
писал: «А. Н. Граборов прошел 

большой, трудный путь творческих 

исканий, ошибок, успехов. Он был 

одним из первых создателей нашей 
отечественной науки об обучении и 

воспитании умственно отсталых 

детей… Работы А. Н. Граборова 
еще ждут глубокого изучения как в 

целях использования в практике 

лучшего из его работ, так и в целях 
создания одной из глав истории 

советской олигофренопедагогики» 

[3, с. 11]. 

Сейчас, когда прошло уже 
много лет, мы можем смело утвер-

ждать, что деятельность А. Н. Гра-

борова составляет целую главу не 
только советской, но и всей россий-

ской олигофренопедагогики. «Пре-

красный педагог и ученый Алексей 

Николаевич Граборов создал спе-
циальные методики обучения и 

воспитания учащихся с наруше-

ниями интеллекта. В своих лекциях 
и публикациях он отвечал на мно-

гие вопросы, которые интересовали 

исследователей и практических ра-
ботников как раньше, так и в на-

стоящее время» [4, с. 17]. 

Дело Алексея Николаевича 

Граборова продолжается в стенах 
РГПУ им. А. И. Герцена и сегодня: 

в 1965 г. была возрождена создан-

ная им кафедра олигофренопедаго-
гики. Произошло это благодаря 

усилиям его аспирантки, а позднее 

декана дефектологического фа-

культета ― кандидата педагогиче-
ских наук, доцента Наталии Пет-

ровны Долгобородовой. В настоя-

щее время на факультете коррекци-
онной педагогики хорошей тради-

цией стало проведение Граборов-

ских чтений, научно-практических 
конференций, посвященных жизни 

и деятельности ученого, его вкладу 

в развитие отечественной олигоф-

ренопедагогики. 
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REGULATION OF GENERAL 

ACTIVITIES OF PRIMARY SCHOOL 

CHILDREN WITH HEARING 

DISORDERS IN ADVERSE 

CONDITIONS 

 

Аннотация. В статье приводятся 

результаты изучения особенностей 

произвольной регуляции поведения 

при достижении цели в неблагоприят-

ных условиях — пресыщения — у де-

тей младшего школьного возраста с 

нарушениями слуха в сравнении со 

слышащими сверстниками. Способ-

ность осуществлять деятельность в 

условиях психического пресыщения во 

многом определяется мотивацией и 

обусловленной ею возможностью пре-
одоления трудностей. Результаты ис-

следования показывают наличие сход-

ных тенденций в осуществлении про-

извольной регуляции деятельности 

детьми обеих групп и своеобразных 

проявлений произвольной регуляции у 

детей младшего школьного возраста с 

нарушенным слухом. 

Abstract. The article presents the re-

sults of a study of the peculiarities of arbi-

trary regulation of behavior of younger 

primary school children with hearing dis-

orders in achieving a goal in adverse con-

ditions (satiety) in comparison with chil-

dren with good hearing. The ability to per-

form certain activity in conditions of men-

tal satiety is largely determined by the mo-

tivation and, due to it, ability to overcome 

difficulties. The results show the existence 

of similar trends in the arbitrary regulation 
of activity of both groups of children and 

peculiar manifestations of arbitrary regula-

tion in primary school children with hear-

ing disorders. 
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Изучение произвольной регу-
ляции деятельности детьми с огра-

ниченными возможностями здоро-

вья, в том числе с нарушениями 
слуха, в новых условиях работы 

современной школы приобретает 

особое значение. Введение Феде-

рального государственного обра-
зовательного стандарта, направ-

ленного на поддержку разнообра-

зия в построении образовательной 
деятельности на основе учета ин-

дивидуальных особенностей каж-

дого ребенка, смещает акцент с 
диагностики нарушений и опреде-

ления детей в соответствующее 

учреждение на диагностику осо-

бенностей развития с целью разра-
ботки индивидуального маршрута 

обучения. Тем не менее учебная 

деятельность в новых условиях не 
исключает отсутствия усилий в 

приобретении новых учебных на-

выков. Еще К. Д. Ушинский отме-
чал, что «сделав занимательным 

свой урок, вы можете не бояться 

наскучить детям, но помните, что 

не все может быть занимательным 
в ученье, а непременно есть и 

скучные вещи, и должны быть. 

Приучите же ребенка делать не 
только то, что его занимает, но и 

то, что не занимает, — делать ради 

удовольствия исполнить свою обя-

занность» [10, с. 252]. 

Учебная деятельность уже на 
первых этапах требует от ребенка 

большого напряжения сил, значи-

тельных временных затрат, ино-
гда — отказа от более привлека-

тельных занятий. Л. С. Славина, 

изучая данные процессы, обращает 

внимание, что «учебная деятель-
ность — есть деятельность трудо-

вая» и предполагает наличие уси-

лий в достижении результата. По-
строение учебного процесса лишь 

на непосредственном интересе не 

приводит к должным результатам. 
Решение учебных задач предпола-

гает достижение ряда промежуточ-

ных целей, которые могут быть ма-

лопривлекательными и утомитель-
ными, но необходимыми [9]. 

Актуальность нашего исследо-

вания обусловлена необходимостью 
расширения представлений об осо-

бенностях произвольной регуляции 

деятельности детьми с нарушения-
ми слуха. Произвольность пред-

ставляет собой системное качество, 

характеризующее высшие психиче-

ские функции именно как психоло-
гические системы [5]. Анализ осо-

бенностей произвольной регуляции 

в детском возрасте в условиях со-
хранного и нарушенного слуха име-

ет значение при изучении законо-

мерностей становления механизмов 

управления деятельностью. 

© Богданова Т. Г., Панина В. С., 2015 
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Произвольная регуляция вклю-

чает в себя общие и специфические 
для любой деятельности компонен-

ты. К общим относятся опосредст-

вованность поведения, его направ-
ленность на поиск тех действий, 

которые при данных условиях мо-

гут привести к достижению постав-
ленной цели. При этом возможно 

проявление разнонаправленных 

мотивационных тенденций. Произ-

вольная регуляция предполагает 
наличие таких психических про-

цессов, посредством которых уси-

ливаются мотивационные тенден-
ции, идущие от поставленной цели, 

и подавляются противоположные. 

Именно в младшем школьном воз-

расте дети учатся преодолевать не-
посредственные желания и управ-

лять собственным поведением. 

Достижение успеха в учебной дея-
тельности — сложная задача, свя-

занная не только с приобретением 

учебных навыков, но и с развитием 
личности в целом. 

Целью нашего исследования 

является изучение особенностей 

произвольной регуляции деятель-
ности у детей с сохранным и нару-

шенным слухом при достижении 

цели (результата) в неблагоприят-
ных условиях — однообразной дея-

тельности, ведущей к психическо-

му пресыщению. 
Состояние психического пре-

сыщения впервые исследовано в 

школе К. Левина. Оно определяется 

как состояние, возникающее в про-
цессе осуществления однообразной 

деятельности или при длительном 

выполнении субъективно малосо-
держательной работы. А. Карстен 

отмечала, что при этом у человека 

возникает сначала потеря интереса 
и нежелание продолжать занятие, 

появляется стремление к варьиро-

ванию способов исполнения рабо-
ты, а при дальнейшем выполне-

нии — чувство раздражения, резко 

отрицательное отношение к дея-
тельности и настойчивое стремле-

ние ее прекратить. 

Отечественные исследователи 

рассматривали проблему психиче-
ского пресыщения в русле мотива-

ционного подхода [4]. В период 

младшего школьного возраста в 
центре психического развития ока-

зывается развитие самой произ-

вольности, для которой основой 

служит мотивационно-потребност-
ное образование. Определение ме-

ханизмов становления произволь-

ных процессов и поиска средств, 
побуждающих к действию даже в 

случае слабой привлекательности 

самого процесса достижения, про-
исходит в контексте побудительной 

силы сознания [3]. 

Моделирование ситуаций, в 

которых бы проявлялась способ-
ность к регуляции деятельности в 

неблагоприятных условиях, воз-

можно в условиях психического 
пресыщения. В исследованиях не-

однократно подчеркивалось влия-

ние объема работы на результаты 
достижения цели: чем больше объ-

ем, тем сильнее желание отказаться 

от выполнения. Способность про-

должать малопривлекательные дей-
ствия сохраняется благодаря изме-

нениям в мотивационно-смысловой 

сфере человека [6]. Необходимо 
существование достаточно сильного 
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мотива, способного подавить дейст-

вующие ситуативные мотивы. В этом 
случае человек следует сознательно 

принятым целям, подавляя непо-

средственные побуждения [4]. 
В исследованиях, проведенных 

в области изучения связи между мо-

тивационной регуляцией интеллек-
туальной деятельности и целеобра-

зованием лиц с нарушением слуха, 

показано, «что в ситуациях с более 

значимой мотивацией испытуемые 
ставят перед собой цели, касающиеся 

качества» [1, с. 177]. Выбор формы 

взаимосвязи мотивации и целеобра-
зования определяет продуктивность 

решения задачи. Для достижения 

результата необходимо, чтобы задача 

была субъектом принята и включена 
в общую иерархически организован-

ную систему мотивов [2]. 

Продолжение работы над за-
дачей в условиях однообразной 

деятельности, приводящей к пси-

хическому пресыщению, требует от 
человека усилий, происходит во 

внутреннем плане путем мобилиза-

ции его резервов. Степень усилия 

определяется субъективно: чем 
больше состояние напряжения, тем 

сильнее усилие. Внешне успешно 

осуществленное усилие проявляется 
в результативности деятельности, 

что базируется на сосредоточенно-

сти на выполняемом действии, не-
смотря на препятствия, возникшие 

на пути к достижению поставленной 

цели [6; 7]. Если при этом у челове-

ка возникают положительные эмо-
ции, связанные с достижением по-

ставленной цели, то они выступят в 

качестве средства, усиливающего 
мотивационные тенденции, способ-

ствующие продолжению выполне-

ния деятельности. 
Способность к произвольной 

регуляции поведения в неблагопри-

ятных условиях определяется раз-
личными факторами, среди кото-

рых можно выделить проявление 

определенных личностных качеств. 
Система этих качеств и степень их 

развития определяют уровень про-

извольного поведения человека [6]. 

Максимальный уровень развития 
произвольности достигается, когда 

у человека формируются устойчи-

вые личностные интересы, целе-
устремленность, внутренняя соб-

ранность и организованность [3]. 

В нашем исследовании ситуа-

ция психического насыщения мо-
делировалась на основе длительно-

го выполнения однообразной дея-

тельности с помощью модифици-
рованной методики А. Карстен. 

Процедура исследования предпола-

гала три последовательных этапа. 
Ребенку предлагалось поле, разли-

нованное, как на шахматной доске, 

на котором необходимо было за-

крыть все клетки фишками мало-
привлекательных тонов в шахмат-

ном порядке, попеременно пере-

ключаясь с коричневой фишки на 
белую. Предъявление инструкции 

сопровождалось показом. На первом 

этапе поле состояло из 64 клеток, на 
втором — из 130. На третьем этапе, 

который проводился после успеш-

ного выполнения второго, отвора-

чивался край шахматного поля и по 
очереди появлялись дополнитель-

ные ряды, т. е. дети не могли оце-

нить объем предстоящей работы. 
Продолжение деятельности, в слу-
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чае потери интереса к ней, возмож-

но благодаря сохранению мотива и 
цели деятельности, осознанию не-

обходимости ее достижения, заклю-

чающемся в выполнении заданной 
инструкции. Нами были выделены 

следующие показатели, характери-

зующие состояние психического 
пресыщения: время, затраченное на 

выполнение заданий, вовлеченность 

в деятельность, точность выполне-

ния задания, реакции на нежелание 
выполнять деятельность, варьиро-

вание способов действий, речевые 

реакции в процессе деятельности. 
Кроме того, использовался метод 

экспертных оценок личностных ка-

честв, характеризующих возможно-

сти произвольной регуляции пове-
дения, таких как настойчивость, ре-

шительность, самостоятельность, 

организованность. Экспертам пред-
лагался лист с описательными опре-

делениями личностных качеств и 

бланк для оценки каждого качества 
по пятибалльной шкале. Общая 

оценка каждого личностного каче-

ства является среднеарифметиче-

ской и была получена путем деле-
ния суммы оценок данного качества 

на число оценивающих. 

Исследование проводилось 
на базе ГБОУ СКОШИ II вида 

№ 30 им. К. А. Микаэльяна, ГБОУ 

СКОШИ II вида №22 и ГБОУ 
«Гимназия № 1596» г. Москвы. 

Выборка составила 148 детей млад-

шего школьного возраста: в кон-

трольную группу вошли 38 детей с 
сохранным слухом с первого по чет-

вертый класс, в эксперименталь-

ную — 98 слабослышащих и 12 глу-
хих детей с первого по пятый класс. 

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. 
Достоверные различия между 

детьми с сохранным и нарушенным 

слухом при выполнении заданий 

были получены по следующим па-
раметрам: эмоциональная вовле-

ченность в деятельность (р ˂ 0,005, 

р ˂ 0,001), точность выполнения за-
дания (р ˂ 0,038), речевые реакции в 

процессе деятельности (р ˂ 0,005). 

Отмечаются сходные тенден-

ции при выполнении задания деть-
ми младшего школьного возраста с 

сохранным и нарушенным слухом 

по эмоциональным реакциям на 
нежелание выполнять однообраз-

ную деятельность, по разнообразию 

способов действий и способности к 
заполнению дополнительных ря-

дов. Между детьми с сохранным и 

нарушенным слухом нет различий в 

выборе способов действий при вы-
полнении однообразной деятельно-

сти (различия между группами ста-

тистически не достоверны). 
У обеих групп детей обнару-

жены три устойчивых типа выбора 

способа действия. Для первого типа 
характерно точное выполнение ин-

струкции: выкладывание фишек ря-

дами, по порядку, с чередованием 

коричневых и белых. Данный спо-
соб действий значительно замедляет 

процесс выполнения задания и тре-

бует повышенной сосредоточенно-
сти внимания и способности к пере-
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ключению. Выбор детьми этого 

способа выполнения подтверждает 
точное понимание ими инструкции. 

Выполнение задачи каким-

либо другим способом может сви-
детельствовать о подмене цели. 

Здесь важно, что именно ребенок 

понимает под достижением цели в 
трудных условиях: просто закрыть 

все клетки или закрыть клетки, 

строго придерживаясь правила. Со-

ответственно, второй и третий типы 
приводят к достижению цели ус-

ловно, так как оно происходит с по-

мощью различных вариаций спосо-
бов выполнения задания. Второй 

тип заключается в следующем: дети 

классифицируют фишки, выделяя 

две группы, и по очереди расклады-
вают на поле только белые, затем 

только коричневые фишки. Третий 

тип заполнения самый быстрый: 
дети собирают в руку все фишки и 

раскладывают их на поле, не со-

блюдая очередности, а действуя в 
зависимости от попавшейся фишки. 

Второй и третий типы выполнения 

задания дети используют чаще всего 

сразу после того, как выложили не-
сколько рядов способом, указанным 

в инструкции. Появление вариаций 

в способах выполнении задания 
свидетельствует о возникновении 

психического пресыщения. С уве-

личением объема работы возникает 
желание скорей ее закончить, и то-

гда детали, касающиеся качества 

выполнения работы, отходят на вто-

рой план. В этом случае домини-
рующей мотивационной тенденцией 

становится завершение работы, не-

важно, с точным следованием инст-
рукции или нет. 

У детей с сохранным и нару-

шенным слухом наблюдаются об-
щие тенденции при работе в усло-

виях пресыщения. Дети первых и 

вторых классов в первой экспери-
ментальной ситуации предпочитают 

точно выполнять задания в соответ-

ствии с инструкцией и заданным 
образцом действия, они выклады-

вают фишки поочередно, рядами. 

Дети третьих-пятых классов не при-

держиваются инструкции и дейст-
вуют в соответствии с собственным 

планом деятельности. Дети с со-

хранным слухом используют первый 
тип выполнения задания в 33 % слу-

чаев в четвертом классе, дети с на-

рушенным слухом — в 25 % случаев. 

При предъявлении второго поля 
также наблюдается общая тенден-

ция: дети меняют способ выполне-

ния задания и условно достигают 
цели. Дети с сохранным слухом в 

третьем классе (77 %), так же как и 

дети с нарушенным слухом в четвер-
том и пятом классах (81 % и 75 %), 

предпочитают самый быстрый, тре-

тий тип выполнения задания. 

Нарастание психического пре-
сыщения сопровождается увеличе-

нием отрицательного отношения к 

однообразной деятельности и стрем-
лением ее прекратить. Тем не менее 

сразу с появлением подобных пере-

живаний работа не прекращается. 
Подобное явление Л. С. Славина свя-

зывает с тем, что состояние психиче-

ского пресыщения обусловливает 

появление внутриличностного кон-
фликта двух разнонаправленных 

тенденций: в соответствии с первой 

из них, необходимо прекратить дея-
тельность, со второй — продолжать 
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выполнение задания для того, чтобы 

соответствовать ожиданиям окру-
жающих (требованиям взрослого). 

Внутренний конфликт выступает в 

роли субъективного препятствия, 
суть которого заключается в пережи-

вании внутренней неудовлетворен-

ности собственными достижениями, 
переживании неуспеха и возникно-

вения состояния фрустрации. Ком-

плекс переживаний накладывается 

на состояние психического пресы-
щения и изменяет все последующее 

поведение ребенка [8]. 

У детей с сохранным и нару-
шенным слухом наблюдались раз-

личия при работе в условиях пре-

сыщения. Так, нами были выделе-

ны разные реакции на нежелание 
продолжать выполнение задания. 

Среди них отмечаются ускорение 

темпов деятельности, признаки 
утомления, удивление, отказ или 

отсутствие реакций. Дети с сохран-

ным слухом обнаруживают мень-
шее разнообразие эмоциональных 

реакций и большую стойкость в 

выполнении однообразной дея-

тельности. Начиная со второго 
класса при появлении поля больше-

го объема дети удивляются, а затем 

в том же темпе продолжают дея-
тельность (от 44 до 66 %). Второй 

по частоте реакцией является спо-

койное продолжение деятельности. 
Дети не выглядят уставшими, не 

меняют темп деятельности (44 %). 

У детей с нарушенным слухом 

наиболее распространенной реак-
цией является ускорение темпа дея-

тельности. Внешне эти дети не вы-

глядят утомленными, однако ими 
движет сильное желание скорее 

закончить неинтересную работу. 

Найти мотив или ресурс в самой 
работе дети не могут. Затем темп 

работы постепенно восстанавлива-

ется, и ребенок заканчивает дея-
тельность в привычном темпе. Час-

тота таких реакций колеблется от 16 

до 50 %. Удивление при появлении 
увеличенного поля выражено в 

меньшей степени, в третьем классе 

достигает 38 %. Спокойное продол-

жение деятельности в меньшей сте-
пени характерно для детей с нару-

шенным слухом и составляет от 5 до 

25 % (максимальное проявление 
наблюдается в четвертом классе). 

Признаки утомления (не более 

25 %) проявляются в ответ на внут-

реннее сопротивление деятельности. 
Дети начинают морщить лоб, взды-

хать, охать, дают понять, что они 

очень устали, близки к отказу от 
деятельности, но придание взрос-

лым мотива их деятельности резко 

увеличивает ее производительность. 
Различия по показателю точ-

ности при заполнении маленького 

поля находятся на достоверно зна-

чимом уровне (р ˂ 0,038). У детей с 
нарушенным слухом с первого по 

пятый класс показатели точности 

выше (от 31 % в первом классе до 
50 % в пятом). Наивысший показа-

тель зафиксирован в первом классе. 

У детей с сохранным слухом во 
всех экспериментальных ситуациях 

обнаруживаются более низкие по-

казатели точности (11 и 22 % в 

третьем и четвертом классах). 
Лишь во втором классе у детей с 

сохранным слухом происходит 

улучшение показателей точности, 
которые достигают 44 %. 
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Необходимость точно соблю-

дать инструкцию провоцирует у 
детей с нарушенным слухом нарас-

тание состояния психического пре-

сыщения и подталкивает к отказу 
от деятельности чаще, чем у детей с 

сохранным слухом. За счет исполь-

зования большого количества раз-
личных вариаций и условного дос-

тижения цели дети с сохранным 

слухом способны избегать состоя-

ния психического пресыщения. Ре-
акции отказа среди них были зафик-

сированы только у первоклассников 

(50 %). Со второго класса реакций 
отказа от деятельности зафиксиро-

вано не было. Отсутствие отказов 

достигается благодаря способности 

контролировать эмоции, активному 
применению вариаций и настойчи-

вому поиску смысла задания. 

Реакции отказа у детей с на-
рушенным слухом зафиксированы 

в первом классе в 40 % случаев, 

затем постепенно показатели сни-
жаются и лишь к четвертому классу 

достигают нуля. 

Увеличение количества рече-

вых высказываний, не связанных с 
выполняемой деятельностью, слу-

жит одной из возможных вариаций 

выполнения задания, приводящих к 
смягчению состояния пресыщения. 

Различия по данному параметру ме-

жду группами находятся на уровне 
достоверно значимых (р ˂ 0,005). 

Во втором и четвертом классе дан-

ное явление демонстрируют 55,6 % 

от общего числа высказываний де-
тей с сохранным слухом. Дети за-

дают уточняющие вопросы, выска-

зывают предположения, а когда 
экспериментатор не реагирует на 

их слова, рассказывают о своих ув-

лечениях, о братьях или сестрах 
и т. д. Таким образом, речь не по-

зволяет снова погрузиться в одно-

образную, бессмысленную и мало-
привлекательную деятельность. По-

иск смысла особенно важен для 

детей с сохранным слухом. Дети 
настойчиво пытаются выяснить его, 

высказывают различные догадки и 

предположения: «И все-таки, зачем 

же это делаем? Наверно, это новый 
вид шашек». Данные показатели 

колеблются в зависимости от воз-

раста от 33 до 55 %. 
Дети с нарушенным слухом 

так же, как и дети с сохранным 

слухом, беседуют на отвлеченные 

темы, но практически не пытаются 
выяснить смысл задания. Они чаще 

прибегают к высказываниям само-

организующей направленности. Это 
наблюдается не только при выпол-

нении более трудных и требующих 

больше времени задач, но и при 
заполнении поля меньшего разме-

ра. В зависимости от класса и объема 

выполняемой деятельности показа-

тели колеблются от 6,4 до 25 %. Де-
ти проговаривают цвета фишек, 

комментируют свои действия. Ис-

пользование данного приема по-
зволяет детям с нарушенным слу-

хом дольше удерживать внимание 

на соблюдении условий задачи и 
точно следовать инструкции. 

На третьем этапе после завер-

шения большой по объему работы 

перед детьми отворачивался край 
поля и появлялся дополнительный 

ряд. Ряды появлялись таким обра-

зом, что дети не знали о том, какой 
объем работы им предстоит выпол-
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нить. Первоклассники с сохранным 

слухом обнаруживают высокую 
психическую истощаемость и не-

способность продолжать работу в 

неопределенных условиях. Боль-
шинство детей (60 %) не могут за-

полнить больше 3—5 рядов. В 20 % 

случаев отказываются от выполне-
ния задания, в 10 % случаев могут 

выложить лишь 1—2 ряда. Начиная 

со второго класса дети с сохранным 

слухом обнаруживают более высо-
кую способность к однообразной 

деятельности, стойкость в условиях 

пресыщения, что свидетельствует о 
формировании произвольной регу-

ляции. Отчетливо выделяется 

2 группы. Дети первой группы (от 

33 % во втором и до 55 % в четвер-
том классе) могут выложить от трех 

до пяти дополнительных рядов. Де-

ти второй группы (от 44 до 66 %) 
способны выложить более 6 рядов. 

Дети с сохранным слухом в 

третьем и в четвертом классах при 
появлении дополнительных рядов 

демонстрируют высокий уровень 

развития произвольности. Такие 

ученики выглядят собранными, со-
средоточенными, темп выполнения 

задания у них достаточно высокий, 

задание они выполняют молча и не 
стремятся вступить в диалог. В про-

цессе работы не прибегают к помо-

щи взрослого. Самостоятельность — 
отличительный признак деятельно-

сти детей с сохранным слухом. При-

близительно к третьему дополни-

тельному ряду у детей нарастает раз-
дражение. Однако оно не сопровож-

дается внешним изменением дея-

тельности, т. е. не проявляется в из-
менении темпа, сосредоточенности и 

других показателей. Дети с сохран-

ным слухом способны к самостоя-
тельной постановке ограничительной 

цели. В случае, если дети решают 

прекратить выполнение задания, их 
отказ окончательный и дополни-

тельная стимуляция не приводит к 

возобновлению деятельности. 
У детей с нарушением слуха 

процесс выполнения задания в 

сложных условиях неопределенно-

сти отличается от аналогичного у 
нормально слышащих сверстников. 

С одной стороны, постепенно воз-

растает способность детей запол-
нить больше шести дополнитель-

ных рядов: в первом классе их 

40 %, а в пятом — 87 %. С другой 

стороны, отличительным призна-
ком поведения является повышен-

ная эмоциональность, особенно у 

учеников первого и второго класса. 
Появление каждого нового допол-

нительного ряда сопровождается 

бурной эмоциональной реакцией. 
Во внешнем плане эмоциональные 

реакции проявляются очень ярко. 

Дети удивляются: «Как?! Еще??», 

затем сообщают, что «здесь очень 
много». Дети всем видом показы-

вают, что они не хотят продолжать 

деятельность. Слабая способность 
управлять собственными эмоцио-

нальными состояниями провоциру-

ет большое количество отказов. 
Появление дополнительной стиму-

ляции способно снова подвигнуть 

на выполнение задания. В этом ка-

честве может выступить любой яр-
кий предмет, не связанный с вы-

полняемой деятельностью, служа-

щий лишь стимулом для краткого 
переключения с однообразной дея-
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тельности. Такое чередование пе-

риодов отказа и возвращения к дея-
тельности может наблюдаться от 

одного до восьми раз. Также велика 

мотивирующая роль взрослого при 
выполнении задания. При под-

держке со стороны взрослого дети 

способны выполнить большой объ-
ем работы. Активная стимуляция 

приводит к тому, что дети способ-

ны выполнить объем работы, со-

поставимый с результатами детей с 
сохранным слухом. Однако дети с 

нарушениями слуха по-прежнему 

обнаруживают неспособность к по-
иску и выделению мотива своей 

деятельности. Дети настойчиво пы-

таются выяснить объем работы, 

сколько еще осталось рядов, счи-
тают клеточки до конца ряда и ко-

личество выполненных рядов. 

Таким образом, по уровню 
развития произвольной регуляции 

деятельности дети с нарушениями 

слуха, обучающиеся в четвертом 
классе, соответствуют детям с со-

хранным слухом второго класса. 

Достоверно значимые разли-

чия наблюдаются по параметру 
эмоциональной вовлеченности в 

деятельность (р ˂ 0,005, р ˂ 0,001). 

Эмоциональная окраска задания, 
его принятие или непринятие во 

многом определяют способность 

длительно работать при однообраз-
ной деятельности. 

В группе детей с сохранным 

слухом доминирующей эмоцио-

нальной реакцией на протяжении 
всего младшего школьного возрас-

та является стойкое спокойное 

принятие задания, что сказывается 
на стабильности их работы во всех 

экспериментальных ситуациях. 

Данный тип реакции становится 

преобладающим: от 40 % у учени-
ков первого класса до 77,8 % — 

четвертого. Увеличение количества 

реакций этого типа свидетельствует 
о формирующейся способности 

детей регулировать и контролиро-

вать свои эмоции, умении долго 
сохранять намерение выполнять 

инструкцию (табл. 1). 

Таблица 1 

Показатели эмоциональной вовлеченности в деятельность  

у детей с сохранным слухом, % 

Показатели 

Класс 

1 2 3 4 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 

кл
еток 

П
ол

е из 64 

кл
еток 

П
ол

е из 130 

кл
еток 

П
ол

е из 64 

кл
еток 

П
ол

е из 130 

кл
еток 

П
ол

е из 64 

кл
еток 

П
ол

е из 130 

кл
еток 

Спокойное 
принятие задачи 

40,0 40,0 44,4 55,6 66,7 66,7 77,8 88,9 

Вовлечены в 
задание 

50,0 10,0 55,6 33,3 22,2 11,1 22,2 11,1 

Не вовлечены в 
задание 

10,0 50,0 — 11,1 11,1 22,2 — — 
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Увеличение шахматного поля 

во второй экспериментальной ситуа-
ции приводит к росту числа негатив-

ных эмоциональных реакций. Объем 

предстоящей работы влияет на эмо-
циональное отношение к заданию. 

Дети видят увеличенное поле, и же-

лание приступать к деятельности 
значительно снижается. Наивысшие 

показатели наблюдаются у детей-

первоклассников: он достигает 50 %, 

они медлят и не сразу приступают к 
выполнению задания. 

У детей с нарушенным слухом 

эмоциональные реакции разнооб-
разнее. Можно выделить три ус-

тойчивых типа эмоционального 

реагирования, которые проявляют-

ся на протяжении всего младшего 
школьного возраста приблизитель-

но в равном количестве. Первый 

тип — это эмоциональная вовле-
ченность. Дети принимают задание, 

быстро приступают к его выполне-

нию. Вторым типом эмоционально-
го реагирования является спокой-

ное принятие задания, но у детей с 

нарушенным слухом он проявляет-

ся в меньшей степени, чем у детей с 

сохранным слухом. К третьему 

классу показатели второго типа 
достигают 33 %, затем снижаются 

до 12 %. Отличительной особенно-

стью детей с нарушениями слуха 
является ригидность эмоциональ-

ных реакций, застревание на одном 

типе реагирования, отсутствие по-
ложительных сдвигов (табл. 2). 

Третий тип — отсутствие эмоцио-

нальной вовлеченности, которая 

возрастает при увеличении поля 
для заполнения. 

Преобладающий тип эмоцио-

нального реагирования сохраняется 
на протяжении всего младшего 

школьного возраста, тогда как у 

детей с сохранным слухом наблю-

даются динамические изменения. 
Аналогичная тенденция на-

блюдается при негативном отно-

шении к заданию. Процент подоб-
ных реакций выше у детей с нару-

шенным слухом. В первом классе 

он составляет 25 %, тогда как у де-
тей с сохранным слухом — 10 %, 

во втором классе — 21 %, а у детей 

с сохранным слухом подобные 

проявления отсутствуют. 

Таблица 2 

Показатели эмоциональной вовлеченности в деятельность  

у детей с нарушениями слуха, % 

Показатели 

Класс 
1 2 3 4 5 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 
кл

еток 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 
кл

еток 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 
кл

еток 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 
кл

еток 

П
ол

е из 64 
кл

еток 

П
ол

е из 130 
кл

еток 

Спокойное 
принятие задачи 

15,0 15,0 44,7 27,7 22,2 33,3 37,5 12,5 37,5 12,5 

Вовлечены в 
задание 

60,0 45,0 34,0 17,0 55,6 11,1 43,8 31,3 50,0 50,0 

Не вовлечены в 
задание 

25,0 40,0 21,3 55,3 22,2 55,6 18,8 56,3 12,5 37,5 
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Таблица 3 

Корреляционная зависимость времени выполнения задания  

и уровня развития качеств личности 

Показатель 
Настой-
чивость 

Выдерж-
ка 

Реши-
тель-
ность 

Самостоя-
тельность 

Организо-
ванность 

Целеуст-
ремлен-

ность 

Значение 
коэффициен-
та корреля-
ции r Спир-
мена 

–0,216 –0,383 –0,241 –0,339 –0,342 –0,268 

 
Во второй экспериментальной 

ситуации, при появлении шахмат-

ного поля из 130 клеток, домини-
рующей эмоциональной реакцией 

является негативное отношение к 

заданию, его непринятие. 
Сравнение данных с целью 

определения корреляционной зави-

симости проводилось с помощью 

коэффициента корреляции r Спир-
мена. Исследование выявило зна-

чимые корреляционные связи ре-

зультатов работы в условиях пре-
сыщения с развитием личностных 

качеств. Анализ проводился путем 

сравнения времени выполнения 

задания с результатами экспертных 
оценок. Можно утверждать, что 

наблюдается обратная связь между 

показателями времени выполнения 
задания на материале обычного 

шахматного поля и развитием та-

ких личностных качеств, как на-
стойчивость, выдержка, решитель-

ность, самостоятельность, органи-

зованность, целеустремленность 

(табл. 3). Дети, обладающие этими 
личностными качествами, тратят 

меньше времени на выполнение 

задачи, что соответствует высокому 
уровню развития произвольной ре-

гуляции. В процессе выполнения 

задачи такие дети внимательны и 

сосредоточенны.  

Во второй экспериментальной 
ситуации также обнаруживается 

значимая отрицательная связь с 

личностными качествами — с са-
мостоятельностью (р = –0,269) и 

целеустремленностью (р = –0,189). 

Результаты работы в услож-

ненных условиях (третья ситуация) 
показали наличие положительной 

связи с такими качествами, как вы-

держка (р = 0,295) и организован-
ность (р = 0,266). И наоборот, не-

способность выложить более одно-

го-двух рядов показала значимую 

отрицательную корреляцию с раз-
витием таких качеств, как неорга-

низованность (р = –0,219), нецеле-

устремленность (р = –0,285). 
Проведенное исследование по-

зволило выявить специфические 

особенности развития произвольной 
регуляции деятельности в условиях 

психического пресыщения у детей с 

нарушенным слухом в сравнении со 

слышащими сверстниками. 
В регуляции деятельности у 

детей с сохранным и нарушенным 

слухом при выполнении однооб-
разных заданий наблюдаются об-

щие тенденции, которые выража-
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ются в схожих реакциях в состоя-

нии психического пресыщения. Ра-
бота в условиях однообразной дея-

тельности одинаково трудна для 

детей обеих групп. Использование 
большого количества вариаций при 

выполнении деятельности, с одной 

стороны, является показателем дан-
ного состояния, с другой стороны, 

позволяет в конечном счете условно 

достигать поставленной цели. Если 

дети с сохранным слухом способны 
самостоятельно оптимизировать 

деятельность, использовать различ-

ного рода вариации, ставить огра-
ничительные цели, то дети с нару-

шенным слухом до четвертого клас-

са нуждаются в активной помощи 

взрослых как при создании и под-
держании соответствующих моти-

вационных тенденций, так и в орга-

низации деятельности. 
Основные различия заключа-

ются в качестве выполнения зада-

ния. Дети с сохранным слухом ак-
тивно стараются понять условия 

задания, смысл деятельности, их 

отличает самостоятельность и ор-

ганизованность. Они проявляют 
больше зрелых форм эмоциональ-

ных реакций и способности к кон-

тролю собственных состояний. 
Детей с нарушением слуха от-

личает отставание в развитии про-

извольной регуляции, которое рас-
пространяется на мотивационную 

сферу, способность регулировать и 

управлять эмоциями. В момент, 

когда задание становится неинте-
ресным, нарастающее сопротивле-

ние выполнению действий не под-

дается полноценному произволь-
ному контролю. Для детей с нару-

шенным слухом важен внешний мо-

тив деятельности — объем выпол-
ненной работы. Наблюдаемые у них 

трудности в регуляции эмоциональ-

ных состояний усиливают психиче-
ское пресыщение, при этом испы-

тываемые ими эмоции контрастны: 

повышение эмоционального фона и 
ускорение темпов деятельности че-

редуются с периодами спада. 

Выявленные нами особенно-

сти свидетельствуют об отставании 
в становлении произвольной регу-

ляции у детей с нарушениями слуха 

и необходимости проведения кор-
рекционно-развивающей работы. 

Эта работа должна строиться на 

основе индивидуального подхода, 

учитывающего зону ближайшего 
развития конкретного ребенка. 

Ввиду сложности самого качества, 

работа предстоит сложная и много-
гранная. Одним из направлений 

работы будет развитие мотиваци-

онной сферы детей с нарушениями 
слуха. В первую очередь — форми-

рование познавательной мотива-

ции, основанной на потребности в 

новых впечатлениях [3]. Наличие 
соответствующей иерархии моти-

вов необходимо для развития про-

извольной регуляции деятельности. 
Полимотивированность и иерар-

хичность — основные характери-

стики мотивационной сферы чело-
века. Одни мотивы непосредствен-

но связаны с деятельностью, другие 

направлены на результат в смысле 

его внешней, утилитарной значимо-
сти. Так, например, усиление моти-

вации приводит не только к повы-

шению продуктивности интеллекту-
альной деятельности детей с нару-
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шениями слуха, проявляющейся в 

увеличении количества продуци-
руемых детьми идей, но и к измене-

нию качественных характеристик 

решений — росту их оригинально-
сти, разработанности и т. д. [2]. 

Достижение цели в учебной 

деятельности часто возможно толь-
ко в случае выполнения ряда дей-

ствий, среди которых могут быть и 

непривлекательные, и неинтерес-

ные для ребенка по разным причи-
нам, например, однообразные дей-

ствия, требующие от него значи-

тельных усилий и сосредоточенно-
сти. Выполнить эти действия ребе-

нок может при условии управления 

своим поведением. 

Важным направлением кор-
рекционно-развивающей работы 

является формирование самой 

учебной деятельности — ведущей в 
младшем школьном возрасте — во 

всей полноте ее структурных ком-

понентов. Необходимо формиро-
вать у детей с нарушениями слуха 

учебно-познавательную мотивацию, 

в наибольшей степени соответст-

вующую содержанию и учебной дея-
тельности, способствующую созда-

нию стойкого интереса к ней. Обу-

чение в школе отличается особой 
социальной значимостью, новым 

уровнем отношений со взрослыми, 

необходимостью усвоения правил 
социального поведения и следова-

ния им. Эти особенности учебной 

деятельности влияют на развитие 

интеллекта детей, структуры их 
личности, произвольной регуляции 

поведения. 
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Вопросы изучения коммуника-
тивной функции человека в течение 

многих лет находились в центре вни-

мания ведущих ученых и специали-
стов в области психологии (Г. М. Ан-

дреева, А. А. Бодалев, Л. С. Вы-

готский, В. Н. Куницына, В. А. Ла-
бунская, А. Н. Леонтьев, М. И. Лисина, 

Б. Ф. Ломов, А. К. Маркова, В. Н. Мя-

сищев, Б. Д. Парыгин, Л. А. Петров-

ская, С. Л. Рубинштейн и др.), психо-
лингвистики (И. Н. Горелов, Н. И. Жи-

нкин, И. А. Зимняя, А. А. Залевская, 

В. А. Ковшиков, А. А. Леонтьев, А. Д. Сло-
бин, Т. Н. Ушакова, А. М. Шахнарович), 

нейропсихологии и логопедии (А. Г. Ару-

шанова, Т. В. Ахутина, Л. З. Ару-
тюнян, Э. С. Бейн, Л. И. Белякова, 

Н. А. Власова, Т. Г. Визель, Л. Н. Га-

лигузова, А. Н. Корнев, Р. Е. Левина, 

А. Р. Лурия, Г. Д. Неткачев, В. В. Оп-
пель, В. К. Орфинская, Н. М. Пы-

лаева, В. И. Селиверстов, Т. А. Фо-

текова, М. Е. Хватцев, Л. С. Цветкова, 
В. М. Шкловского, М. К. Шохор-Троц-

кая и др.) далеко не случайно, так как 

общение оказывает значительное 

влияние на весь процесс психиче-
ского развития человека, является 

основой и средством формирования 
его социальных взаимоотношений. 

Большинство специалистов отме-

чают, что при различных наруше-
ниях речевой функции наиболее 

значимым его последствием явля-

ется социальная дезадаптация ин-
дивида, нарушение эффективности 

системы его социального функцио-

нирования. 

У лиц с нарушениями речи раз-
личного генеза нарушается фор-

мирование социально-коммуникатив-

ного поведения, что определяет акту-
альность и практическую значимость 

рассматриваемой нами проблемы. 

В рамках нашего исследования 
мы рассматриваем социально-ком-

муникативный потенциал пациен-

тов с речевыми недостатками в ка-

честве значимого интегративного 
показателя, определяющего цель, 

задачи, содержательно-организа-

ционные и методические аспекты 
нейрореабилитации, основные кри-

терии оценки эффективности реа-

билитационного воздействия. 

Осуществляя научно-методо-
логическое обоснование понятия 

© Ларина О. Д., Шевцова Е. Е., 2015 
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«Социально-коммуникативный по-

тенциал пациентов с речевыми на-
рушениями», мы опирались на тео-

ретические позиции, представленные 

в отечественной концепции общения 
Б. Г. Ананьевым, Г. М. Андреевой, 

А. Н. Леонтьевым, М. И. Лисиной, 

Л. А. Петровской, С. Л. Рубинштей-
ном и др. В рамках данного подхода 

в полной мере учитывается соци-

альная направленность коммуника-

тивной деятельности. Так, напри-
мер, М. И. Лисина в своих исследо-

ваниях рассматривает общение как 

процесс взаимодействия людей, 
направленный на объединение и 

согласование усилий с целью на-

лаживания отношений и достиже-

ния общего результата (М. И. Ли-
сина, 1985). 

Рассматривая в качестве сино-

нимов понятия «общение», «ком-
муникативная деятельность» и «со-

циальная коммуникация», авторы 

выдвинули на первый план их со-
держательный, регуляторный, по-

требностно-мотивационный ком-

поненты (сохранность эмоциональ-

но-личностных, волевых регуля-
торных предпосылок коммуника-

ции, социально-коммуникативная 

интенция, содержание, ведущая 
форма общения, регуляция и кон-

троль реализации программы соци-

ально-коммуникативного взаимо-
действия). Другой значимой со-

ставляющей социально-коммуника-

тивной деятельности является ее 

операциональный компонент, пред-
полагающий эффективность ис-

пользования определенных (вер-

бальных и невербальных) средств, 
соответствие стратегий взаимодей-

ствия социальным и морально-

этическим нормам, сохранность 
когнитивных предпосылок соци-

ально-коммуникативного взаимо-

действия. 
Компаративное исследование 

социально-коммуникативного по-

тенциала пациентов с разными 
формами речевых нарушений (при 

заикании и афазии) осуществлялось 

в период с 2007 по 2013 г. на базе 

Центра патологии речи и нейрореа-
билитации Департамента здраво-

охранения г. Москвы (ЦПРиН), 

в котором созданы уникальные ус-
ловия для осуществления слож-

нейшего патогенетически обосно-

ванного процесса комплексного 

полипрофессионального воздейст-
вия, основанного на сочетании вы-

сокотехнологической медицинской 

помощи с комплексом восстанови-
тельных нейрореабилитационных 

мероприятий, включающих, поми-

мо медицинского, медико-психоло-
гическое, медико-педагогическое и 

медико-социальное воздействие. 

Этот процесс обращен прежде все-

го к личностно-коммуникативному 
потенциалу пациента, направлен на 

восстановление его социальной ак-

тивности. 
В исследовании принимали 

участие две группы пациентов с 

разными формами речевых нару-
шений (афазия и заикание). 

В первую группу были вклю-

чены 120 пациентов в возрасте от 

18 до 75 лет, получавших лечение в 
стационарных отделениях № 2 и 

№ 3 ГБУЗ «Центр патологии речи и 

нейрореабилитации Департамента 
здравоохранения г. Москвы», имею-
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щих речевые нарушения, обуслов-

ленные локальными органическими 
поражениями головного мозга. 

У всех пациентов этой группы име-

лись логопедические заключения: 
«Комплексная моторная афазия 

преимущественно эфферентного 

типа», «Комплексная моторная 
афазия преимущественно аффе-

рентного типа». 

Во вторую группу были вклю-

чены 120 пациентов в возрасте от 
18 до 75 лет, получавших лечение в 

отделении логоневрозов ГБУЗ 

«Центр патологии речи и нейро-
реабилитации Департамента здра-

воохранения г. Москвы». У пациен-

тов этой группы имелись логопеди-

ческие заключения «Логоневроз 
(заикание) тоно-клонического типа; 

дыхательно-голосо-артикуляционной 

формы, выраженный в тяжелой сте-
пени», «Логоневроз (заикание) тоно-

клонического типа; дыхательно-

голосо-артикуляционной формы, 
выраженный в умеренной степени», 

«Логоневроз (заикание) тоно-клони-

ческого типа; дыхательно-голосо-

артикуляционной формы, выражен-
ный в легкой степени». 

Наше исследование осуществля-

лось в рамках современной концеп-
ции нейрореабилитации (Э. С. Бейн, 

Т. Г. Визель, Е. Н. Винарская, О. А. Кро-

ткова, А. Р. Лурия, Л. И. Моско-
вичюте, В. Л. Найдин, Л. Г. Попова, 

В. Я. Репин, Э. Г. Симерницкая, 

Е. Д. Хомская, В. М. Шкловский, 

М. К. Шохор-Троцкая и др.), сфор-
мировавшейся в период с 1959 по 

1987 г. на базе НИИ неврологии 

РАМН. В дальнейшем, в 1987—

1992 гг., научное руководство про-

цессом разработки, апробации и 
внедрения инновационных техно-

логий реабилитации больных с по-

следствиями органического пора-
жения головного мозга осуществ-

лялось уже на базе Центра патоло-

гии речи и нейрореабилитации 
(ЦПРиН). В настоящее время 

ЦПРиН является центральным зве-

ном единой системы нейрореаби-

литации пациентов с речевыми на-
рушениями, обусловленными орга-

ническими поражениями головного 

мозга, в г. Москве (рис. 1). 
В результате совместной рабо-

ты научно-методического и органи-

зационного центра и Отдела пато-

логии речи и нейрореабилитации 
Московского научно-исследова-

тельского института психиатрии 

Минздравсоцразвития РФ, ЦПРиН 
и практических учреждений здра-

воохранения города были система-

тизированы научно-методологиче-
ские принципы, положения, разра-

ботаны методические рекоменда-

ции, регламентирующие деятель-

ность службы, подготовлены стан-
дарты, технологические карты ней-

рореабилитации пациентов с рече-

выми нарушениями на разных эта-
пах течения заболевания. Особую 

ценность представляют уникальные 

технологии диагностики и коррек-
ции нарушений высших психиче-

ских функций (ВПФ) у лиц различ-

ного возраста с последствиями ло-

кальных поражений ЦНС, которые 
были апробированы и внедрены в 

практическую деятельность служ-

бы нейрореабилитации. 
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Рис. 1. Структура нейрореабилитационной службы Москвы 

 

Важной составной частью 

комплексной реабилитации лиц с 

различными видами речевых нару-

шений является логопедическая 

реабилитация, которая рассматри-

вается в контексте расширения 

ФГУ «Московский НИИ психиатрии  

Минздравсоцразвития» 

Научно-
методический центр 

патологии речи и 
нейрореабилитации 

Федерального 
агентства по здра-

воохранению и 
социальному разви-

тию 

Отделение патоло-
гии речи и нейро-

реабилитации Мос-
ковского НИИ пси-
хиатрии Минздрав-

соцразвития 

Департамент  
здравоохранения 
города Москвы 

Центр патологии речи и нейрореабилитации 
(клиническая база Федерального центра  

и отделения ПРиН НИИ психиатрии) 

Неврологические стационары (неврологические 
блоки многопрофильных больниц, палаты ран-

ней нейрореабилитации) — всего 52 

Территориальные поликлиники 

(40 спецкабинетов) 

Нейрохирургические стационары (нейрохирур-
гические блоки многопрофильных больниц, 

палаты ранней нейрореабилитации) — всего 7 

ПНД (19 спецкабинетов) 

Санатории 

Отделения для больных с благоприятным прогнозом, 
требующих длительного пребывания, лечения и 

нейрореабилитации 

Интернаты для больных, тре-
бующих постоянного пребыва-

ния и ухода 

Необходимо организовать 
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имеющихся и создания новых ре-

чевых возможностей, оптимизации 
коммуникативной деятельности, 

формирования социально-коммуни-

кативного потенциала, расширяю-
щего возможности индивида эф-

фективно участвовать в социаль-

ном взаимодействии. 
Логопедическая реабилитация 

представляет собой сложный ком-

плексный процесс, направленный 

прежде всего на коррекцию и ком-
пенсацию нарушений речевой дея-

тельности. В процессе логопедиче-

ской реабилитации предусматрива-
ется развитие сенсорных функций; 

моторики, особенно артикуляцион-

ной моторики; развитие познава-

тельной деятельности, прежде все-
го мышления, памяти, внимания; 

формирование личности с одно-

временной регуляцией социальных 
отношений; воздействие на соци-

альное окружение. 

Современные технологии и 
программы логопедической реаби-

литации лиц с различными формами 

речевой патологии разрабатываются 

на основе изучения соотношения 
сохранных и нарушенных компонен-

тов речевой функциональной систе-

мы и когнитивных предпосылок ее 
реализации. Изучение структуры 

нарушенной функции и потенциаль-

ных возможностей пациента являет-
ся принципиально значимым этапом 

и частью каждого реабилитационно-

го процесса (Э. С. Бейн, Т. Г. Ви-

зель, Л. С. Выготский, С. Д. Заб-
рамная, И. Ю. Левченко, А. Р. Лу-

рия, В. И. Лубовский, Л. И. Моско-

вичюте, В. Л. Найдин, Н. Б. Шаба-

лина, В. П. Шестаков, В. М. Шклов-

ский и др.). 
Технологии и методики изуче-

ния структуры реабилитационного 

потенциала разрабатывались в те-
чение многих лет, однако вплоть до 

начала XXI в. не существовало на-

учно обоснованной методики ком-
плексной оценки сохранных и на-

рушенных функций, позволяющей 

оценить степень тяжести имею-

щихся функциональных ограниче-
ний, соотнести их с имеющимся 

сохранным потенциалом и уровнем 

социальной дезадаптации. 
Среди разработанных в 2000—

2012 гг. диагностических методов, 

позволяющих решить задачи про-

гнозирования и мониторинга эф-
фективности реабилитационного 

процесса, необходимо особо выде-

лить «Способ оценки степени огра-
ничения жизнедеятельности паци-

ентов психоневрологического про-

филя по коэффициенту их функ-
ционального состояния» (Т. И. Бур-

мистрова, В. Н. Лучанинова, С. В. Ос-

моловский, 2010 г.), который при 

определенной модификации позво-
ляет оценить эффективность реаби-

литационного процесса. Методика 

оценки функционального состоя-
ния и эффективности реабилитации 

подтвердила свою эффективность в 

процессе экспериментальной апро-
бации на репрезентативной выбор-

ке испытуемых (913 пациентов 

психоневрологического профиля 

разного возраста), что позволило 
нам рассматривать алгоритм, пред-

ложенный авторами, как оптималь-

но соответствующий задачам наше-
го исследования. 
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В своей экспериментальной 

работе мы составили программу 
экспериментального изучения со-

циально-коммуникативного потен-

циала лиц с речевыми недостатка-
ми, который представляет собой 

интегративный показатель, отра-

жающий особенности и степень 
выраженности нарушений и со-

хранных звеньев мотивационно-

потребностного и операционально-

го компонентов социально-комму-
никативной сферы пациентов с 

речевыми нарушениями, обуслов-

ленными органическим поражени-
ем головного мозга различного 

генеза. 

Для реализации поставленных 

задач исследования был использован 
способ оценки ограничений соци-

ально-коммуникативного функцио-

нирования участников исследования. 
Определение степени выраженности 

ограничений социально-коммуника-

тивного функционирования осуще-
ствлялось на основе тестирования и 

последующей оценки полученных 

показателей в баллах. В дальнейшем 

вычислялся общий коэффициент со-
циально-коммуникативного потен-

циала с помощью формулы, в кото-

рой в качестве функциональных на-
рушений учитывались: 

 нарушения когнитивных предпо-

сылок социальной коммуникации 

(КПн), в том числе нарушения 
внимания; памяти; зрительного, 

слухового и тактильного гнозиса 

и праксиса; 

 нарушения эмоционально-лич-

ностных предпосылок социаль-
ной коммуникации (ЭЛПн); 

 нарушения психических функций 

(Пн), мышления, темпов психи-

ческого развития; 

 нарушения коммуникативно-ре-

чевой сферы (КРн). 

 нарушения социального взаимо-

действия и поведения (СПн). 

Каждый из входящих в функ-
циональные нарушения вид (i) раз-

деляют в соответствии с таблицами 

1—5 на пять уровней (j) по тяжести 
проявления нарушения и оценивают 

в балльной шкале (bj) от bj = 0 — 

сильная степень проявления нару-

шения при j = 1 до bj = 1 — отсут-
ствие нарушения при j = 5. 

Затем осуществляется оценка 

коэффициента функционального 
состояния социально-коммуникатив-

ного потенциала (К) по формуле: 

, 
где n — количество нарушений в 

каждом типе функционального на-

рушения, m — общее количество 

оцениваемых нарушений, В — тип 
функционального нарушения (КПн, 

ЭЛПн, Пн, КРн или СПн), Bi — 

наличие вида нарушения: да — 1, 
нет — 0; bj — оценочный балл, ко-

торый определяется так: при j = 1, 

b1 = 0; j = 2, b2 = 0,25; j = 3, b3 = 

0,5; j = 4, b4 = 0,75; j = 5, b5 = 1. 
При значении К более 75 % 

фиксируют легкую степень ограни-

чения социально-коммуникатив-
ного функционирования, при К от 

50 до 75 % — среднюю степень и 

при К от 0 до 49 % — сильную сте-
пень ограничения социально-ком-

муникативного функционирования. 
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Предложенный способ оценки 

степени ограничения социально-
коммуникативного функциониро-

вания пациента с речевыми нару-

шениями различного генеза позво-
ляет объективно оценить уровень 

социально-коммуникативных воз-

можностей пациента, его способ-
ность интегрироваться в общество. 

Кроме того, после оценки коэффи-

циента социально-коммуникатив-

ного функционирования до и после 
проведенных логопедических реа-

билитационных мероприятий спо-

соб позволяет объективно оценить 
результативность проведенных ме-

роприятий как в целом, так и по 

отдельным типам функциональных 

нарушений. 
Проведенное исследование по-

зволило нам выявить достоверные 

объективные показателя степени 
ограничения социально-коммуни-

кативного функционирования у па-

циентов с разными формами рече-
вых нарушений. На основе учета 

коэффициента социально-коммуни-

кативного потенциала нами было 

выделено три степени ограничения 
социально-коммуникативного фун-

кционирования. 

I степень (незначительное ог-
раничение) — более 75 %. Пациен-

ты с незначительными проявле-

ниями социально-коммуникатив-
ной дезадаптации. Чаще всего у них 

отмечались легкие нейродинамиче-

ские, эмоционально-личностные и 

речевые нарушения, нормальный 
уровень интеллектуального разви-

тия; они практически не нуждались 

в посторонней помощи, их поступки 
и действия были осознанными, со-

ответствовали нормам социального 

поведения, речь и невербальные 
средства общения успешно исполь-

зовались для социально-коммуника-

тивного взаимодействия. Для дан-
ной группы пациентов типичны от-

сутствие или минимальные проявле-

ния личностных и коммуникативных 
нарушений; среднестатистические 

показатели социального статуса; 

осознанный интерес к общению; 

умение ориентироваться в партнерах 
и ситуациях общения; нерезко выра-

женная недостаточность средств об-

щения и когнитивной сферы. 
II степень (среднее ограниче-

ние) — от 50 до 75 %. В связи с вы-

раженными нарушениями мотива-

ционно-потребностного или опера-
ционального компонентов у пациен-

тов в этой группе отмечались стой-

кие личностные и коммуникативные 
нарушения; средний и низкий статус 

в социальной иерархии; избегание 

общения на основе использования 
вербальных средств, затруднения в 

социальной ориентировке, трудности 

выбора стратегии взаимодействия с 

разными партнерами и в разных си-
туациях общения, выраженная не-

достаточность средств общения; 

стойкие проявления несформирован-
ности когнитивных предпосылок 

коммуникативного процесса. 

III степень (сильное ограниче-
ние) — 0—49 %. В данную группу 

вошли пациенты с грубыми нару-

шениями социально-коммуника-

тивного функционирования. Для 
них были характерны социально-

личностная незрелость или неадек-

ватность; низкий статус в социаль-
ной иерархии; отсутствие потреб-
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ности в общении; наличие выра-

женных, стойких коммуникатив-
ных трудностей; ярко выраженная 

недостаточность языковой компе-

тентности, грубое ограничение ис-
пользования вербальных и невер-

бальных средств общения; стойкие 

и грубые симптомы комплексной 
несформированности высших пси-

хических функций. 

На основании учета выявлен-

ных показателей составлялась вариа-
тивная программа логопедической 

реабилитации, которая осуществля-

лась в едином комплексе с другими 
технологиями нейрореабилитации. 

Ведущая роль в осуществле-

нии реабилитационного процесса 

принадлежит Отделу клинической 
психологии ЦПРиН, который явля-

ется координационным центром 

специализированной службы по 
оказанию помощи взрослому и дет-

скому населению с нарушением 

высших психических функций, в 
том числе речи, с очаговыми пора-

жениями головного мозга в резуль-

тате перенесенного инсульта, че-

репно-мозговой травмы и других 

заболеваний центральной нервной 

системы. Специалисты данного от-
дела совместно с лечащим врачом 

осуществляют объективную оценку 

реабилитационного потенциала па-
циентов на основе комплексного 

анализа результатов нейропсихоло-

гического изучения состояния 
высших психических функций, до-

полненного данными лучевой, 

функциональной диагностики, ре-

зультатами лабораторных исследо-
ваний и программируют реабили-

тационный маршрут, определяя 

степень включения специалистов 
других отделений. 

По мере реализации состав-

ленной индивидуальной програм-

мы реабилитации осуществляется 
мониторинг происходящих измене-

ний и при необходимости вносятся 

корректировки в содержание реа-
билитационных мероприятий. 

Структурные подразделения 

ЦПРиН тесно взаимодействуют ме-
жду собой, обеспечивая преемст-

венность реабилитационного про-

цесса на всех этапах восстанови-

тельного лечения и социализации. 

Таблица 1 

Особенности социально-коммуникативного потенциала пациентов 

с речевыми нарушениями, обусловленными органическим поражением 
головного мозга различного генеза 

Степень ограничения 
социально-

коммуникативного 
функционирования 

Тип речевого нарушения 

Моторные афазии Заикание 

эфферент. 

N = 60 

афферент. 

N = 60 

тяжелое 

N = 55 

умеренное 

N = 42 

легкое 

N =2 3 

I степень 
(незначительное 
ограничение) 

10 16,67% 14 23,34% — — 2 4,76% 19 82,61% 

II степень 
(среднее ограничение) 

34 56,67% 38 63,33% 3 5,46% 38 90,48% 4 17,39% 

III степень 

(сильное ограничение) 
16 26,66% 8 13,33% 52 94,54% 2 4,76% — — 
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Как правило, начало реабили-

тационного процесса сразу после 
выхода пациента из состояния ко-

мы, стабилизации его жизненно 

важных функций и появления соз-
нательной активности осуществля-

ется в палате ранней реабилитации 

(в некоторых случаях, в отделении 
реанимации или в блоке интенсив-

ной терапии) в стационарах невро-

логического и нейрохирургического 

профиля. При этом содержание реа-
билитационных мероприятий вклю-

чает как обязательные медицинские 

мероприятия (медикаментозная те-
рапия, физиотерапия, лечебная физ-

культура, массаж и пр.), так и спе-

циализированную работу по дозиро-

ванной стимуляции и актуализации 
глотательной функции, восстановле-

нию нарушенных функций когни-

тивной (гнозис, внимание, праксис, 
память и др.) и речевой сфер (рас-

тормаживания речи с помощью 

средств невербальной коммуникации 
и других логопедических приемов) в 

соответствии с актуальными и по-

тенциальными возможностями паци-

ента. Эта работа первоначально осу-
ществляется в палатах ранней нейро-

реабилитации, а в дальнейшем — в 

специализированных кабинетах ле-
чебной физкультуры, массажа и ло-

гопедии нейропсихологами, логопе-

дами, специалистами по нейромо-
торному тренингу и др. Координиру-

ет полипрофессиональное взаимо-

действие на данном этапе реабили-

тации лечащий врач пациента. 
В зависимости от соматиче-

ского и физического состояния 

больного, особенностей и степени 
выраженности нарушений двига-

тельной, речевой и когнитивной 

сфер пациента и иных обстоя-
тельств определяются оптимальные 

условия его дальнейшей нейрореа-

билитации. Оптимальный маршрут 
нейрореабилитации после выписки 

из стационара определяется комис-

сией Центра патологии речи и ней-
рореабилитации, в состав которой 

включаются врачи разного профи-

ля, логопеды, психологи. 

Необходимый объем реабилита-
ционных мероприятий определяется 

после комплексного изучения паци-

ента в консультативно-диагностиче-
ском отделении Центра психиатром, 

неврологом, кардиологом, терапев-

том, врачом лечебной физкультуры, 

логопедом и нейропсихологом. 
На основании анализа полу-

ченных результатов обследования 

специалисты отборочной комиссии 
определяют целесообразность на-

правления пациента в то или иное 

подразделение Центра патологии 
речи и нейрореабилитации (ста-

ционар суточного пребывания, 

дневной стационар для подростков 

и взрослых с заиканием, стационар 
на дому, детское отделение лого-

неврозов, амбулаторно-поликлини-

ческий комплекс для детей или 
специализированные кабинеты тер-

риториальных поликлиник, психо-

неврологических диспансеров). 
В Центре междисциплинарное 

комплексное лечение и нейрореа-

билитация включают высокотехно-

логичные нейропсихологические 
методы диагностики и программи-

рования процессов восстановления, 

нейросенсорные и нейромоторные 
программы, преодоление наруше-
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ний схемы тела и пространственной 

ориентации, индивидуальные и 
групповые занятия с нейропсихоло-

гом и логопедом, лечебную физ-

культуру, робототехнику (локомат), 
гидрокинезотерапию (лечебное пла-

вание), использование антигравита-

ционных костюмов, подошвенных 
стимуляторов и пр. Важнейшей за-

дачей работы с больными на всех 

этапах лечения и нейрореабилита-

ции является создание мотивации и 
установки на лечение. 

Продолжительность лечения в 

каждом из подразделений Центра 
определяется комиссионно в зависи-

мости от показаний. При этом колле-

гиально определяется и объем необ-

ходимых для каждого пациента ком-
плексных нейрореабилитационных 

мероприятий, проводимых в отделе-

ниях Центра или других подразделе-
ниях службы (диагностика, медика-

ментозное лечение, физиотерапия, 

лечебная физкультура, массаж, пси-
хотерапия, логопедические занятия, 

нейросенсорный и нейромоторный 

тренинги, работа в компьютерных 

кабинетах, социотерапия и пр.). 
Пациенты, завершившие курс 

интенсивной терапии и нейрореаби-

литации в отделениях Центра, на-
правляются для продолжения вос-

становительной терапии в специали-

зированные логопедические кабине-
ты территориальных поликлиник, 

поликлиники восстановительного 

лечения, психоневрологические и 
врачебно-физкультурные диспансе-

ры по месту жительства или в ста-

ционары на дому. Таким образом 

обеспечивается длительное, непре-
рывное лечение и нейрореабилита-

ция в максимально полном объеме. 

Такая система позволяет реали-
зовать важнейшие принципы — не-

прерывности, длительности и интен-

сивности; обеспечивает согласован-

ность полипрофессионального взаи-
модействия специалистов, что повы-

шает эффективность лечения и ней-

рореабилитации и способствует ско-
рейшему восстановлению социально-

го функционирования пациента. 

В результате оценки показателей 
социально-коммуникативного потен-

циала участников исследования на 

разных этапах реализации программы 

нейрореабилитации мы получили 
следующие сведения (табл. 2). 

Таблица 2 

Динамические показатели эффективности нейрореабилитации пациентов 
с разными формами речевых нарушений, % 

 
Степень ограни-
чения социально-
коммуникативно-

го функциониро-
вания 

Тип речевого нарушения 

Моторные афазии Заикание 

эфферентная, 
N = 60 

афферентная, 
N = 60 

тяжелое, 
N = 55 

умеренное, 
N = 42 

легкое, 
N = 23 

I степень (незна-
чительное огра-

ничение) 

16,67 50,00 23,34 48,34 — — 4,76 52,38 82,61 100 

II степень (сред-
нее ограничение) 

56,67 38,34 63,33 41,66 5,46 52,72 90,48 47,62 17,39 — 

III степень (силь-
ное ограничение) 

26,66 11,66 13,33 10,00 94,54 47,28 4,76 — — — 
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Таким образом, выполненные 

исследования показали, что предло-
женная система дифференцирован-

ной комплексной нейрореабилита-

ции пациентов с речевыми наруше-
ниями, а также способ оценки их со-

циально-коммуникативного потен-

циала доказали свою практическую 
значимость и могут быть рекомендо-

ваны к использованию в разных реа-

билитационных учреждениях. 
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В настоящее время в России 
развиваются два вида образова-

тельной интеграции: интернальная 

и экстернальная. Интернальная ин-

теграция представляет собой объе-
динение детей с различными нару-

шениями психического или физи-

ческого развития внутри системы 
специального (коррекционного) об-

разования. О данном виде интегра-

ции можно говорить, если, напри-

мер, в классе специальной школы 
учатся вместе дети с отклонениями 

в психике и дети с нарушением 

опорно-двигательного аппарата. 

Чаще всего интернальная интегра-
ция носит вынужденный характер, 

когда образовательные учреждения, 

ориентированные на помощь ребен-
ку с определенным отклонением в 

развитии, территориально удалены 

от мета жительства ребенка. 

© Матасов Ю. Т., 2015 
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Сущность экстернальной инте-

грации заключается в слиянии сис-
тем общего и специального образо-

вания, инклюзии детей с ограничен-

ными возможностями развития 
(ОВР) в группы, классы образова-

тельных учреждений общего типа. 

В рамках экстернальной интеграции 
традиционно выделяют несколько 

моделей интегрированного обучения: 

 комбинированная интегра-

ция, при которой дети с уровнем 
психофизического и речевого раз-

вития, соответствующим или близ-

ким к возрастной норме, воспиты-
ваются в массовых группах или 

классах (по 1—2 человека в груп-

пе), получая постоянную коррекци-

онную помощь учителя-дефекто-
лога специальной группы (класса); 

 частичная интеграция, при 

которой дети, еще не способные на 
равных со здоровыми сверстниками 

овладевать образовательным стан-

дартом, вливаются в общие группы 
или классы лишь на часть дня (на-

пример, на его вторую половину) 

по 1—2 человека; 

 временная интеграция, при 
которой все воспитанники специ-

альной группы (класса) вне зависи-

мости от уровня психофизического 
и речевого развития объединяются 

со здоровыми детьми не реже 2 раз 

в месяц для проведения различных 
совместных мероприятий воспита-

тельного характера; 

 полная интеграция может 

быть эффективна для детей, кото-
рые по уровню психофизического и 

речевого развития соответствуют 

возрастной норме и психологиче-
ски готовы к совместному со здо-

ровыми сверстниками обучению. 

Такие дети по 1—2 человека вклю-
чаются в обычные группы детского 

сада или классы школы, при этом 

они обязательно должны получать 
коррекционную помощь либо по 

месту обучения (например, дети с 

нарушениями речи — в логопункте 
детского учреждения), либо в груп-

пе кратковременного пребывания 

специального детского сада или 

школы, либо в разнообразных цен-
трах (например, дети с нарушенным 

слухом — в сурдологических каби-

нетах системы здравоохранения). 
Реализация всех этих видов 

интеграции предполагает проведе-

ние дифференциальной диагности-

ки начального этапа в построении 
интегрированного обучения. 

Актуальность проблемы сбли-

жения общей и специальной образо-
вательной систем сегодня не вызы-

вает сомнений. Вместе с тем очевид-

на парадоксальность сложившейся 
ситуации с воплощением в жизнь 

интегративной модели образования. 

С одной стороны, идея интег-

рированного образования, которая 
основывается на принципе спра-

ведливого равенства для всех уча-

щихся, с гуманистической точки 
зрения столь убедительна, что поч-

ти не встречает ни открытой крити-

ки на страницах специальной лите-
ратуры, ни полемических возраже-

ний со стороны педагогов общего и 

специального образования (следует 

подчеркнуть, что резких возраже-
ний не вызывает именно сама идея 

интегрированного образования, а 

что касается возражений по поводу 
приемлемых форм практического 
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воплощения этой идеи, то этих воз-

ражений нет потому, что пока эти 
формы практике мало известны). 

С другой стороны, даже не-

смотря на то что полноценная реа-
лизация интеграционной модели 

требует не одного года, а может 

быть, и не одного десятка лет, нель-
зя признать нормальным вялотеку-

щий характер сегодняшних инте-

грационных процессов. Известно, 

что жизнеспособность идей, важных 
для социального благополучия лю-

дей, во многом зависит от оператив-

ности и успешности их воплощения 
в жизнь. Любая важная идея теряет 

свою мотивационную силу в первую 

очередь от малоуспешного ее во-

площения. Признавая справедли-
вость этой закономерности и испы-

тывая в этой связи обоснованные 

опасения за конечный исход прак-
тической реализации интегрирован-

ного образования, следует прямо 

поставить вопрос: в чем основные 
причины крайне скупого по резуль-

татам и далеко неоднозначного 

практического опыта в построении 

интегрированного обучения? 
Может быть, безупречная по 

своей гуманистической сути идея 

интегрированного обучения нор-
мально развивающихся и детей с 

ОВР наталкивается на неразреши-

мое противоречие, которое выра-
жается известной максимой: 

«В одну телегу впрячь не можно 

коня и трепетную лань», что в пе-

реводе на язык педагогических 
возможностей обучения упомяну-

тых категорий детей означает ма-

лую их совместимость в рамках 
одной школы и одного класса? 

Конечно, речь не идет о том, 

что совместное обучение нормаль-
но развивающихся и детей с ОВР 

принципиально невозможно. Речь о 

том, что достижение предельно вы-
соких результатов и для одних и 

для других детей весьма проблема-

тично в неспецифической для каж-
дой категории детей среде обуче-

ния, а лозунг «Новая школа — это 

школа для всех» меньше всего спо-

собен, что называется, по опреде-
лению обеспечить одновременно 

каждому ребенку соответствующие 

условия обучения. 
Может быть, причиной скром-

ных плодов интегрированного обра-

зования стало отсутствие методоло-

гически корректной концепции, на 
фундаменте которой должно произой-

ти органическое сращение общей и 

специальной образовательной систем? 
В самом деле, не рыхлость ли 

концептуальных основ в понима-

нии возможностей интегрирован-
ного образования и инклюзивного 

обучения (как ипостаси первого) 

ведет к тому, что многое еще мало-

понятное, с чем приходится сталки-
ваться в ходе решения интеграци-

онных задач, выдается за бесспор-

ное? Например, в статьях и других 
публикациях достаточно непринуж-

денно пишут и говорят об интегра-

ции и инклюзии, но ощущение та-
ково, что и о том и о другом больше 

недоговаривают, чем говорят. 

С завидной, например, легко-

стью постулируется также успех 
инклюзивного обучения на основе 

единого образовательного про-

странства, но нигде нет убедитель-
ного ответа на вопрос, как совмес-
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тить разные образовательные мар-

шруты для разных категорий детей 
в условиях этого единого образова-

тельного пространства. Нет ответа 

и на вопрос о том, как педагоги, не 
имеющие специального дефектоло-

гического образования, собираются 

обеспечивать учебный процесс в 
инклюзивных классах, не оснащен-

ных необходимой психотехникой и 

оборудованием для детей с ограни-

ченными возможностями. Это да-
леко не полный перечень вопросов. 

Сохраняя, тем не менее, опти-

мизм в отношении возможности 
добиваться обнадеживающих ре-

зультатов интегрированного образо-

вания, позволим себе высказать 

тривиальную мысль о необходимо-
сти твердо стоять на позициях диф-

ференцированного подхода в выбо-

ре для разных категорий детей раз-
ных форм обучения: обычной, инк-

люзивной, коррекционной. В этой 

связи логически оправданным на-
чальным этапом в построении инк-

люзивного обучения выступает ран-

няя психолого-педагогическая диаг-

ностика детей, нацеленная на диф-
ференциацию их психологических 

особенностей и возможностей. 

В настоящее время в Ленинград-
ской области создана система психо-

лого-медико-педагогического сопро-

вождения детей с ограниченными 
возможностями развития (психолого-

медико-педагогические консилиумы 

образовательных учреждений, психо-

лого-медико-педагогические комис-
сии, учреждения для детей, нуждаю-

щихся в психолого-педагогической и 

медико-социальной помощи — цен-
тры диагностики и консультирования, 

центр психолого-педагогической реа-

билитации и коррекции, центр соци-
ально-трудовой адаптации и проф-

ориентации и т. д.). 

Наряду с решением других за-
дач, эта система позволяет прово-

дить психологическое изучение 

детей, подлежащих интегрирован-
ному обучению. Фактически сис-

тема психолого-медико-педагоги-

ческого сопровождения обеспечива-

ет осуществление самого начально-
го этапа интегрированного обуче-

ния. Без знания особенностей, не-

достатков и возможностей психиче-
ской сферы детей с ОВР, включае-

мых в единый образовательный 

процесс, невозможно профессио-

нально строить процесс обучения. 
Изучение особенностей пси-

хофизической сферы детей с ОВР 

осуществляется на базе государст-
венного казенного образовательно-

го учреждения «Ленинградский 

областной центр диагностики и 
консультирования» (далее — ГКОУ 

«ЛОЦДК»), который представляет 

интересы всех районных служб со-

провождения в системе образова-
ния. К задачам, связанным с отбо-

ром детей в группы с разной фор-

мой обучения, в том числе интег-
рированного, решаемым ГКОУ 

«ЛОЦДК», относятся  следующие: 

– психологическое изучение де-
тей старшего дошкольного возраста 

с целью выявления их готовности к 

обучению и определения содержа-

ния и форм обучения в соответст-
вии с особенностями их физическо-

го и психического развития; 

– разработка индивидуальных ре-
комендаций и программ их обучения 
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и воспитания в семье, учреждениях 

интегрированного образования; 
– изучение проблемных и слож-

ных случаев по определению фор-

мы и содержания обучения и вос-
питания ребенка, помощь в реше-

нии сложных случаев с погранич-

ными состояниями и принятие со-
ответствующего решения после 

проведения экспертизы; 

– осуществление индивидуаль-

но ориентированной педагогиче-
ской, психологической, социаль-

ной, медицинской и юридической 

помощи детям; 
– оказание консультативной по-

мощи родителям, педагогам, соци-

альным работникам, образователь-

ным учреждениям Ленинградской 
области и другим заинтересован-

ным организациям по проблемам 

интегрированного обучения и вос-
питания, школьной и социальной 

адаптации детей и подростков с 

недостатками психического и фи-
зического развития; 

– формирование банка данных о 

детях с ограниченными возможностя-

ми развития Ленинградской области; 
– организация проведения науч-

но-практических семинаров, кон-

ференций для практических работ-
ников школ с интегрированной 

формой обучения; 

– координация и организационно-
методическое обеспечение деятель-

ности муниципальных психолого-

медико-педагогических комиссий, 

обеспечивающих отбор в классы с 
интегрированной формой обучения. 

Структура ГКОУ «ЛОЦДК» 

представлена целым рядом отде-
лов: диагностики и консультирова-

ния (центральная психолого-медико-

педагогическая комиссия), админи-
стративным, методическим и кор-

рекционным. В деле отбора детей в 

классы интегрированного обучения 
решающая роль принадлежит отде-

лу диагностики и консультирова-

ния. Этот отдел работает в полном 
соответствии с Положением о пси-

холого-медико-педагогической ко-

миссии, утвержденным приказом 

Минобразования России. 
В состав комиссии входят пе-

дагог-психолог, учителя-дефекто-

логи (по соответствующему про-
филю: олигофренопедагог, тифло-

педагог, сурдопедагог), учитель-

логопед, детский психиатр. При 

необходимости в состав комиссии 
могут быть включены и другие 

специалисты. Прием детей на 

ЦПМПК осуществляется в сопро-
вождении родителей (законных 

представителей). 

Процедура обследования в кон-
сультативно-диагностическом отделе 

подчиняется принципам комплекс-

ного, целостного, структурно-дина-

мического изучения и индивидуаль-
но-личностного подхода. 

Реализация этих подходов при-

звана обеспечить полноценное изу-
чение актуальных и потенциальных 

возможностей детей для их после-

дующего направления в классы ин-
тегрированного обучения, а в тех 

случаях, когда сенсорные, мотор-

ные, интеллектуальные, поведенче-

ские и другие отклонения резко 
выражены, аргументированно ре-

комендуется обучение в специаль-

ных (коррекционных) образова-
тельных учреждениях. 
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Сегодня проблема развития 

детей с ОВЗ в контексте социо-

культурного становления личности 
требует к себе особого внимания и 

тщательного рассмотрения с точки 

зрения социализации и развития 

субъектности детей данной кате-

гории. 

В научной школе Л. С. Выгот-
ского процесс развития личности 

рассматривается, с одной стороны, 

как процесс овладения обществен-

© Павлова А. С., 2015 
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ным опытом, с другой — как про-

цесс обретения все большей само-
стоятельности, в результате чего 

каждый человек создает свой непо-

вторимый образ [10, с. 155]. 
Как отмечает Д. И. Фельд-

штейн, эти два направления нераз-

рывно связаны друг с другом. При 
этом процесс индивидуализации 

невозможен без развития самосоз-

нания, становления «Я-концепции», 

совершенствования своей лично-
сти, характеризующейся тем, что 

человек осознает себя и действует 

как субъект [16]. Самосознание яв-
ляется одним из компонентов, опре-

деляющих социокультурное станов-

ление личности, необходимым ус-

ловием осуществления любой соз-
нательной деятельности человека. 

Изучению самосознания посвя-

щено достаточно исследований как в 
зарубежной, так и в отечественной 

психологии (Р. Бернс, Л. И. Божович, 

Н. М. Борозинец, И. С. Кон, О. Г. Ку-
лиш, М. И. Лисина, О. А. Митина, 

М. А. Мосина, В. С. Мухина, А. Х. По-

пова, С. Л. Рубинштейн, О. В. Се-

лезнева, В. И. Слободчиков, В. В. Сто-
лин и др.). Большинство авторов 

считают, что самосознание — это 

прежде всего процесс, с помощью 
которого человек познает себя и 

вырабатывает отношение к самому 

себе. В рассмотрении структуры са-
мосознания у многих исследователей 

нет единства, основания для выделе-

ния структурных компонентов явля-

ются различными. Чаще всего спе-
циалисты (Р. Бернс, И. В. Вачков, 

И. С. Кон, К. К. Платонов, В. В. Сто-

лин, П. Р. Чамата, И. И. Чеснокова 
и др.) рассматривают компонент-

ный состав самосознания как един-

ство трех сторон: когнитивной, 
эмоциональной и регулятивной. 

Развитие самосознания чело-

века связано с вхождением само-
сознания в человеческую культуру 

в совместной деятельности как со 

сверстниками, так и со взрослыми. 
В младшем школьном возрасте 

ребенок еще не достигает доста-

точного уровня развития самосоз-

нания. Чтобы стать полноценным 
субъектом саморазвития (это может 

произойти только в подростковом 

возрасте), необходимо с момента 
включения ребенка в систематиче-

скую учебную деятельность (по-

ступления в школу) целенаправ-

ленно создавать условия для разви-
тия самосознания, а именно знания 

о своем «я», отношения к своему 

«я» и управления своим «я» [1]. 
Проблеме самосознания уде-

ляется определенное внимание не 

только в общей и возрастной, но и в 
коррекционной психологии. Соот-

ветствующие исследования каса-

ются как вопросов развития само-

сознания детей с ОВЗ в целом, так 
и отдельных его параметров: само-

сознания (Ю. З. Замалетдинова, 

В. С. Пробылова, А. В. Шевченко); 
самоотношения (Аль-шавеа Наби-

ла Али Ахмед, Н. Ю. Зеленина, 

А. А. Извольская, О. А. Талипова); 
образа «я» (И. А. Конева); «Я»-кон-

цепции (В. В. Ипатова, Т. И. Кузь-

мина, Е. В. Свистунова, И. А. Чис-

тоградова). Наиболее проработан-
ной в коррекционной психологии и 

педагогике является проблема са-

мооценки у детей с разными вари-
антами дизонтогенеза: с задержкой 
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психического развития (этой темой 

занимались Н. Л. Белопольская, 
Г. В. Грибанова, Н. А. Жулидова, 

И. В. Коротенко, Л. В. Кузнецова, 

А. И. Липкина, Е. А. Медведева, 
Е. И. Савонько, В. М. Синельников, 

Е. С. Слепович, С. И. Смирнова, 

И. В. Сычевич, Р. Д. Тригер и др.); 
с умственной отсталостью 

(А. Д. Виноградова, Я. Л. Коломин-

ский, М. И. Кузьмицкая, О. С. Наза-

ревич, Ж. И. Намазбаева, С. Я. Ру-
бинштейн, Ж. И. Шиф); с наруше-

нием слуха (В. Г. Петрова, В. Л. Бе-

линский, М. М. Нудельман, А. П. Го-
зова, Т. Н. Прилепская, И. В. Криво-

нос); с нарушением речи (Л. С. Вол-

кова, О. Н. Усанова, В. И. Селивер-

стов, О. А. Слинько); с нарушением 
зрения (Д. Джервис, Т. В. Розанова, 

Т. Руппонен, Т. Маевский, И. Н. Ни-

кулина); с нарушением опорно-
двигательного аппарата (М. В. Ва-

гина, Э. С. Калижнюк, И. Ю. Лев-

ченко, Е. М. Мастюкова) [3; 5; 7; 9; 
10; 11; 12; 14; 16 и др.]. 

Становление личности ребенка 

с проблемами в психическом разви-

тии со всей присущей ей уникаль-
ностью и неповторимостью воз-

можно только через осознание себя, 

движение к своему «я» — только в 
этом случае личность может дейст-

вовать как субъект социализации 

[10, с. 29]. 
По мнению Е. А. Медведевой, 

становление самосознания возмож-

но в художественной деятельности 

средствами искусства в процессе 
общения со сверстниками и взрос-

лыми в образовательном простран-

стве. Посредством успехов, выра-
женных в продукте художествен-

ной деятельности, во взаимодейст-

вии со сверстниками и взрослым 
такой ребенок может найти источ-

ник познания себя, принять себя, 

сформировать положительное от-
ношение к себе [11, с. 122]. 

Однако возможности развития 

самосознания у детей с ОВЗ сред-
ствами искусства в условиях до-

полнительного образования как 

самостоятельное направление не 

изучались. 
В связи с этим цель нашего 

исследования — выявление осо-

бенностей самосознания как социо-
культурного компонента личности 

детей 7—8 лет с ОВЗ в художест-

венной деятельности. 

В экспериментальном исследо-
вании принимали участие 150 детей 

в возрасте 7—8 лет (100 детей с ОВЗ 

и 50 нормально развивающихся 
сверстников). На основе анализа 

психолого-педагогической литера-

туры и обзора методик нами был 
составлен диагностический блок, 

состоящий из 2 заданий (беседа 

«Расскажи мне о себе» А. С. Пав-

ловой, модифицированный вариант 
экспериментальной игры «Хоро-

вод» Е. А. Панько). 

Изучение особенностей само-
сознания детей экспериментальной 

группы проводилось на основе ана-

лиза количественных и качествен-
ных показателей. 

Количественный анализ осу-

ществлялся по трехбалльной сис-

теме по каждому критерию. 
Для статистической обработ-

ки результатов применялся крите-

рий Манна — Уитни, позволяю-
щий оценить значимость различий 
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по выбранным показателям в рамках 

сравнения групп нормально разви-
вающихся детей и детей с ОВЗ. 

Качественный анализ осо-

бенностей самосознания проводил-
ся по следующим критериям: 

 личностные качества; 

 отношение к себе в деятель-

ности (способности, навыки, уме-

ния, знания, достижения); 

 социально-поведенческие про-

явления (место в социальном про-

странстве; как относятся другие — 

родители, педагоги, сверстники; 

поведение). 

Нами были разработаны и вве-

дены уровневые качественные 

показатели с целью более деталь-

ного выявления особенностей само-

сознания как социокультурного 
компонента личности у нормально 

развивающихся детей и детей с ОВЗ 

в художественной деятельности. 
Сравнительные данные диаг-

ностического исследования, на-

правленные на выявление особен-

ностей самосознания как социо-
культурного компонента личности 

младших школьников с ОВЗ и их 

нормально развивающихся сверст-
ников в художественной деятель-

ности, представлены на рис. 

 
Рис. 1. Сравнительные показатели самосознания как социокультурного 

компонента личности детей 7—8 лет с ОВЗ и их нормально развивающихся 

сверстников в художественной деятельности. Обозначения: 1 — высокий; 2 — 

средний; 3 — низкий 

 

Анализ экспериментальных 
данных позволил обнаружить раз-

личия на уровне высокой статисти-

ческой значимости у нормально 

развивающихся детей и детей с 
ОВЗ по всем критериям: личност-

ные качества (р < 0,010), отноше-

ние к себе в деятельности (р < 0,010), 

социально-поведенческие проявле-
ния (р < 0,010). 

Количественный и качест-

венный анализ особенностей само-

сознания как социокультурного ком-
понента личности детей 7—8 лет с 

ОВЗ и их нормально развивающих-

ся сверстников в художественной 
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деятельности показал различия и 

возможность дифференцировать их 
с учетом признаков по трем уров-

ням (высокий, средний, низкий). 

В качественной оценке само-
сознания как социокультурного ком-

понента личности детей 7—8 лет с 

ОВЗ и их нормально развивающихся 
сверстников высокий уровень про-

явился следующим образом: при 

оценке личностных качеств толь-

ко 60 % нормально развивающихся 
детей продемонстрировали выра-

женную способность анализировать 

качества своего характера (я — до-
брая девочка, всегда делюсь иг-

рушками с ребятами; я не очень 

решительный мальчик, иногда не 

могу дать сдачи; я честный, но не 
всегда, могу обмануть родителей). 

66 % нормально развивающихся 

детей и 8 % детей с ОВЗ могли ар-
гументированно выразить отноше-

ние к себе в учебной и художест-

венной деятельности, самостоя-
тельно высказаться о своих способ-

ностях, навыках, умениях, знаниях, 

достижениях (я умею хорошо танце-

вать; я не очень хорошо пою, но ста-
раюсь; я не всегда сама правильно 

решаю задачи, иногда делаю ошибки). 

Социально-поведенческие про-
явления, адекватность и диффе-

ренцированность социальной при-

надлежности (я — ученик, потому 
что учусь в школе; я — дочь своих 

родителей; у меня есть бабушка, 

а я ее внучка), самостоятельность 

суждений об отношении к ребенку 
взрослых и одноклассников (учи-

тель меня часто хвалит за пра-

вильный ответ, родители меня ру-
гают, если я забываю накормить 

кота), о своем поведении (я дерусь 

со своим младшим братом, я дру-
жу с ребятами) наблюдались у 

64 % нормально развивающихся 

детей. 
Средний уровень прослеживал-

ся у 26 % нормально развивающих-

ся детей и 66 % детей с ОВЗ при 
оценке своих личностных ка-

честв. У детей данной группы 

представления о себе были ограни-

ченны, требовалась помощь взрос-
лого для их выделения. У 22 % 

нормально развивающихся детей и 

62 % детей с ОВЗ отношение к се-

бе в деятельности при оценке сво-

их способностей, навыков, дости-

жений отличалось неразвернуто-

стью суждений. Социально-пове-

денческие проявления у 28 % 

нормально развивающихся детей и 

56 % детей с ОВЗ характеризова-
лись формальным перечислением 

своих социальных ролей («сын», 

«ученик», «спортсмен» и т. д.), од-
носложностью суждений об отно-

шении к ребенку взрослых и одно-

классников, своем поведении. 

Низкий уровень оценки своих 
личностных качеств наблюдался 

у 14 % нормально развивающихся 

детей и 34 % детей с ОВЗ, при этом 
свойства своего характера само-

стоятельно не выделялись, присут-

ствовала ограниченность понятий. 
Поверхностность суждений о своих 

способностях, навыках, умениях, 

знаниях, достижениях в деятель-

ности продемонстрировали 12 % 
нормально развивающихся детей и 

30 % детей с ОВЗ. У 8 % нормально 

развивающихся детей и 44 % детей 
с ОВЗ социально-поведенческие 
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проявления отличались сложно-

стью при обозначении своего соци-
ального статуса даже с помощью 

взрослого или его отсутствием, не-

адекватностью в оценке своего по-
ведения (я дерусь, но все равно я 

хороший). 

Обобщая данные об особен-

ностях самосознания как социо-

культурного компонента лично-

сти детей 7—8 лет с ОВЗ, можно 

выделить у детей данной катего-

рии следующие особенности: 

– преобладание среднего и низ-

кого уровня самосознания; 
– выраженные сложности в оцен-

ке своих личностных качеств, 

способностей, навыков, дос-

тижений, социально-поведен-
ческих проявлений без помо-

щи взрослого; 

– неадекватность и недиффе-
ренцированность самооценки; 

– размытость в оценке качеств 

своей личности, характера, по-
ведения; 

– поверхностность представления 

о себе. 

На основе данных, получен-
ных в нашем исследовании по изу-

чению особенностей самосознания 

личности детей 7—8 лет с ОВЗ в 
художественной деятельности, мож-

но сделать следующие выводы. 

1. Диагностический блок, состав-
ленный и использованный нами для 

выявления особенностей самосозна-

ния, позволяет изучить его специ-

фику у детей 7—8 лет с ОВЗ. 
2. Результаты экспериментально-

го исследования констатируют не-

зрелость и несформированность 
самосознания как социокультурного 

компонента личности детей 7—8 лет 

с ОВЗ в художественной деятель-
ности, неоднородность и домини-

рование среднего и низкого уров-

ней по всем рассматриваемым по-
казателям. 

3. Сравнительный анализ экспе-

риментальных данных позволил 
получить уровневые качественные 

характеристики в развитии само-

сознания как социокультурного 

компонента личности детей 7—8 
лет с ОВЗ в художественной дея-

тельности. 

Выявленные особенности само-
сознания как социокультурного ком-

понента личности детей 7—8 лет с 

ОВЗ в художественной деятельно-

сти определили необходимость 
разработки технологий и содержа-

ния занятий по их развитию сред-

ствами искусства в условиях обще-
го и дополнительного образования. 
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В основе современных программ 
по русскому языку лежит коммуника-

тивно-деятельностный подход, обес-

печивающий формирование у уча-
щихся метапредметных и предмет-

ных умений. 

Обучение русскому языку в 

школах для слепых и слабовидящих 
детей ведется на базе общеобразова-

тельных программ. Следовательно, 
в рамках данного процесса учащи-

мися с глубокими нарушениями 

зрения, так же как и зрячими, долж-
ны осваиваться коммуникативные, 

познавательные, регулятивные дей-

ствия и на их основе — коммуника-

тивные, лингвистические, языковые 
и культуроведческие компетенции. 

© Полякова Н. П., 2015 
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Автором данной статьи пред-

лагается маршрут формирования 
лингвистических компетенций с 

учетом положений новых ФГОС и 

требований тифлодидактики. 
Понятие «лингвистические ком-

петенции» включает в себя знания 

учащихся с глубокими нарушения-
ми зрения о самом предмете «Рус-

ский язык», о разделах, целях науч-

ного изучения языка; элементарные 

сведения о методах, об этапах раз-
вития науки о русском языке, о вы-

дающихся ученых, сделавших от-

крытия в изучении родного языка; 
учебно-языковые умения и навыки, 

служащие развитию личности 

школьника, формируемые на осно-

ве всех сохранных анализаторов с 
активизацией их познавательной 

деятельности. 

Овладению лингвистическими 
компетенциями способствует сфор-

мированность универсальных учеб-

ных действий, а именно познава-
тельных, регулятивных. 

Универсальные учебные дей-

ствия — это умение учиться, т. е. 

способность учащихся с глубокими 
нарушениями зрения к саморазви-

тию и самосовершенствованию, 

приобретаемая в результате созна-
тельного и активного присвоения 

нового, относительно объективного 

социального опыта на ограничен-
ной сенсорной основе. 

На базе этих действий разви-

ваются умения постановки учебной 

задачи, ее принятия, решения; осу-
ществления различных операций со 

средствами языка (анализ, синтез, 

сравнение, классификация); фор-
мулировки умозаключения, вывода, 

обобщения в словесной, схематич-

ной, модельной форме; определе-
ния сущности выполняемых дейст-

вий и последовательности необхо-

димых операций; контроль своих 
действий. 

Формирование лингвистиче-

ских компетенций строится с уче-
том особенностей учащихся с глу-

бокими нарушениями зрения и их 

особых образовательных потребно-

стей: характера поражения зри-
тельного анализатора, времени по-

тери зрения, качества вторичных 

отклонений; потребности в щадя-
щем режиме; необходимости фор-

мирования понятийного аппарата; 

способности контролировать, кор-

ректировать, оценивать характер 
усвоенного. 

В общем виде формирование 

лингвистических компетенций — 
это система, состоящая из осущест-

вляемых одновременно процессов 

восполнения чувственного опыта и 
развития слухового восприятия, 

усвоения лингвистических понятий 

и освоения практических учебных 

действий. Ее функционирование 
обеспечивается за счет реализации 

в той или иной мере сознательно 

сконструированных внешних об-
стоятельств, факторов, совокупно-

сти необходимых мер, оказываю-

щих на нее существенное влияние. 
Одним из таких условий вы-

ступает сформированность позна-

вательных, регулятивных универ-

сальных учебных действий: смыс-
лообразования, установления связи 

между содержанием учебных пред-

метов и познавательными интере-
сами учащихся; регулятивных дей-
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ствий контроля (внимание, само-

контроль); знаково-символических 
познавательных умений дифферен-

цировать план знаков и символов и 

предметный план (предметная и 
речевая действительность). 

Процесс формирования ука-

занных качеств базируется на сти-
мулирующем подходе. В его осно-

ву заложена реализуемая совместно 

учителем и учащимися оценочная 

деятельность, в которой учащийся 
выступает активным участником, 

осуществляет контроль, коррек-

цию, оценивание усвоенного. В ре-
зультате стимулируется интеллек-

туальная самостоятельность, воз-

никновение интереса к обучению, 

основательный подход к решаемой 
задаче (осуществление поставлен-

ной цели, подбор средств ее дости-

жения), саморегуляция. 
Работа осуществляется при 

использование активных, интерак-

тивных методов обучения в сочета-
нии со специальными приемами, 

обеспечивающими организацию 

обучения (опора на сохранные ана-

лизаторы, бисенсорное восприятие 
материала), доступность учебной 

информации, ее структурирование 

(работа с раздаточным материалом, 
алгоритмизация деятельности, раз-

бивка средств наглядности, подбор 

информации, регистрация репро-
дуктивной деятельности, воспри-

ятие перекодированной информа-

ции, вычленение существенных 

признаков, систематизация пред-
ставлений, сопоставление, сравне-

ние, обобщение, установление ана-

логии, конкретизация), использова-
ние тифлотехники. 

Формирование универсальных 

учебных (познавательные, регуля-
тивные) действий базируется на 

этапах приобретения первичного 

опыта и мотивации к дальнейшей 
деятельности; освоения нового спо-

соба действия; тренинга при его 

включении в учебную деятель-
ность, самоконтроля, коррекции его 

выполнения; контроля. Так, напри-

мер, на первом этапе при овладе-

нии знаково-символическими по-
знавательными умениями учителем 

создаются условия для приобрете-

ния подростками первичного опыта 
и мотивации к дальнейшей дея-

тельности (постановка проблемы, 

целеполагание). Затем на основе 

полученного опыта подростками 
осуществляется овладение общим 

способом применения формируе-

мых умений. На следующем этапе 
учащиеся начинают самостоятель-

но применять освоенные умения, 

а также уточнять их, корректиро-
вать. Подростки осуществляют са-

моконтроль, основывающийся на 

самопроверке по образцу. Именно на 

этом этапе происходит окончатель-
ное овладение формируемыми уме-

ниями. Учитель контролирует сфор-

мированность знаково-символиче-
ских познавательных умений, уни-

версальных учебных действий, ос-

новываясь на критериях оценки, 
предназначенных для общеобразо-

вательных школ. 

Реализуемый процесс прохо-

дит через ключевые элементы 
структурного построения уроков: 

введение специальных пропедевти-

ческих периодов; чередование раз-
личных видов деятельности; учет 
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темпа учебной работы, характера 

коррекционных умений и навыков. 
На пропедевтическом этапе 

совершается подготовка к приобре-

тению первичного опыта и к даль-
нейшей деятельности. Разъясняют-

ся особенности предстоящей рабо-

ты, вводятся символы брайлевской 
унификации, условные обозначе-

ния, сигнальные и ориентировоч-

ные признаки. Овладение общими 

способами действия, самостоятель-
ное применение подростками осво-

енных умений происходит при че-

редовании зрительной и тактиль-
ной работы со слуховым воспри-

ятием. Часто обучающиеся в одном 

классе подростки отличаются по 

темпу деятельности и характеру 
сформированности коррекционных 

умений, что влияет на качество ус-

воения, осуществление самокон-
троля. Это требует дифференциро-

ванного подхода к подбору учебно-

го материала. 
Структура данного процесса 

определяется тремя взаимодопол-

няющими положениями: формиро-

вание универсальных учебных дей-
ствий как цель образования опре-

деляет его содержание и организа-

цию; их усвоение происходит в 
контексте разных предметных дис-

циплин; свойства и качества этих 

действий определяют эффектив-
ность усвоения метапредметных и 

предметных умений. Цель деятель-

ности заключается в формировании 

познавательных, регулятивных дей-
ствий. Специально подобранный 

программный материал по русско-

му языку, содержащий задания и 
упражнения, способствующий ов-

ладению языковыми умениями, на-

бор методов (активные, интерак-
тивные) обучения обеспечивают 

достижение цели. В связи с тем, что 

универсальные учебные действия 
должны формироваться в контексте 

усвоения всех дисциплин, выстраи-

вается общий маршрут по их фор-
мированию. Свойства и качества 

этих действий определяют эффек-

тивность усвоения лингвистиче-

ских компетенций. 
Реализуется деятельность в тес-

ной связи с развитием коррекцион-

ных умений (ориентировка в микро-
пространстве, использование непол-

ноценного (остаточное зрение) и со-

хранного восприятия), а в некоторых 

случаях и определяет его. 
Процесс базируется на уста-

новленных ФГОС требованиях к 

результатам освоения основной 
образовательной программы по 

русскому языку, на системно-

деятельностном подходе. 
Предполагающая наличие раз-

ных вариантов решения учебной 

задачи, проблемная ситуация соз-

дается на этапе самоопределения 
(внутренняя готовность учащегося 

к учебной деятельности и актуали-

зации знаний). Например, в начале 
урока предлагаются небольшие 

предваряющие новую тему тексты, 

содержащие в себе изученный и 
пока еще незнакомый материал. 

Учащимся следует определить то, 

что им знакомо, и то, с чем пред-

стоит работать в ходе урока. В ре-
зультате подростки концентрируют 

внимание на уже усвоенном, опре-

деляют его характер и качество. 
У них возникает интерес к освое-
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нию новых действий, понимание 

необходимости этого. Они подби-
рают адекватные ситуации средст-

ва, способствующие самостоятель-

ному решению поставленной про-
блемы. Это ведет к формированию 

умений самостоятельного выделе-

ния и формулировки познаватель-
ных целей, фиксирования затруд-

нений в собственной деятельности, 

выявления их причины, определе-

ния целей своей дальнейшей рабо-
ты, выбора средств и способов дос-

тижения поставленной цели, само-

регуляции. 
Поиск, анализ, структурирова-

ние информации осуществляется на 

этапах постановки учебной задачи 

и открытия нового знания. Эффек-
тивность данных этапов урока дос-

тигается за счет работы в группах, 

парах (постоянные, сменные). На-
пример, задание, строящееся на ра-

боте с изучаемым правилом: «Про-

читайте правило, а затем прочитай-
те два текста и определите, чем они 

отличаются, обоснуйте, докажите 

свой ответ, основываясь на правиле, 

примерах из текста», базирующееся 
на применении методов информа-

ционного поиска, способствует 

формированию умений по осущест-
влению поиска необходимой ин-

формации, сравнению, анализу, 

формулировке вывода, своего мне-
ния и позиции, координации раз-

личных позиций в сотрудничестве. 

Индивидуальная работа, на-

правленная на ликвидацию пробе-
лов в знаниях учащихся на основе 

самоконтроля и взаимоконтроля, 

ведется на этапе включения нового 
знания в систему повторения. Она 

основывается на исправлении оши-

бок, умении выполнять инструк-
ции, позволяет учащимся опреде-

лить имеющиеся пробелы в изу-

ченном. 
При индивидуальной работе в 

процессе проверки обучающих уп-

ражнений учителем на поля выно-
сятся опознавательные знаки, сиг-

нализирующие о том, что в данной 

строке имеется ошибка (орфографи-

ческая, пунктуационная, граммати-
ческая). Затем тетради возвращают-

ся учащимся. Им следует найти 

ошибки, исправить, объяснить их, 
опираясь на то или иное правило. 

В парной форме при выполне-

нии упражнений, способствующих 

закреплению изученного материа-
ла, происходит обмен тетрадями. 

Карандашом (если это подростки с 

остаточным зрением) отмечают об-
наруженные ошибки или выписы-

вают фрагмент, в котором они бы-

ли обнаружены (подростки, зани-
мающиеся по системе Брайля), и 

объясняют их, основываясь на пра-

вилах. 

При работе в индивидуально-
коллективной форме учащимся 

предлагаются тексты с одинаковым 

набором ошибок (смысловые, ор-
фографические, пунктуационные). 

Упражнения вначале выполняются 

индивидуально, а затем коллектив-
но на основе прочтения выполнен-

ного и сопоставления полученных 

результатов с последующим опре-

делением верного варианта и его 
обоснования. 

Упражнения, формирующие 

умения выполнять инструкции, 
четко следовать образцу, включают 
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в себя, например, задание «Поставь 

глагол по данному образцу во вто-
ром лице (бить — бьешь, бьешься)», 

задания, позволяющие сформиро-

вать умения структурирования зна-
ний, выбора наиболее эффективных 

способов решения задач в зависимо-

сти от конкретных условий. 
На этапе обобщения получен-

ных знаний и рефлексии учебной 

деятельности предлагаются зада-

ния, позволяющие определить ка-
чество усвоенного материала, изу-

ченного на уроке, и освоенных дей-

ствий, например небольшие тесты. 
В течение трех или двух минут 

учащимся предоставляется воз-

можность ответить на вопросы, за-

тем работы проверяются и вновь 
возвращаются. Перед номером за-

дания, в котором совершена ошиб-

ка, ставится опознавательный знак. 
Дома подростки сверяют свои отве-

ты и действия с информацией, 

предложенной в учебниках, в ре-
зультате возникает рефлексия соб-

ственной деятельности. 

Сформированность у подрост-

ков познавательных и регулятив-
ных действий влияет на активность 

в познании ими окружающего ми-

ра. Происходит изменение характе-
ра исполнительских действий, ка-

чественно организуется система 

обратных связей; формирование и 
развитие мыслительных операций, 

понятийного мышления; совершен-

ствование умений по поиску и вы-

делению информации, построения 
речевого высказывания. 

Соблюдение этого условия 

обеспечивает саморазвитие лично-
сти, закрепление и обогащение по-

знавательных, регулятивных дейст-

вий в процессе формирования лин-
гвистических компетенций. В ре-

зультате на основе лингвистической 

рефлексии и активизации познава-
тельной деятельности подростками 

приобретается возможность даль-

нейшей социализации, интеграции. 
Одновременно с первым про-

текает процесс формирования лин-

гвистических компетенций. Он со-

держит тесно взаимосвязанные, 
определяющие друг друга этапы. 

На первом осуществляется 

создание базы — восполнение чув-
ственного опыта, развитие слухово-

го восприятия. На ее основе фор-

мируются образы предметов, каче-

ства представлений, отображающих 
окружающий мир; умения делать 

обобщения на формируемых пред-

ставлениях и давать логическое 
объяснение их правильности; уме-

ния понимать отвлеченные поня-

тия; умения слушать тексты, чи-
таемые вслух, аудиозаписи; умения 

запоминать и удерживать в памяти 

услышанное (общее содержание, 

частные детали, тексты больших и 
малых объемов, предложенный по-

рядок частей, смысловые измене-

ния, связанные с перестановкой 
частей); умения выделять главное и 

второстепенное в тексте; умения 

озаглавливать услышанное; умения 
выделять части, определять их роль 

в контексте целого текста; умения 

понимать смысловые изменения 

текстов (перестановка частей, раз-
бивка на части, синтаксическое из-

менение предложений, включение в 

контекст информации, изначально 
в нем не содержащейся). 
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Формирование базы происхо-

дит при реализации развивающего 
подхода. Заложенные в его струк-

туру упражнения и задания, осно-

вывающиеся на изучаемом подро-
стками языковом материале, их от-

работке с позиции максимальной 

активности всех сохранных анали-
заторов обеспечивают восполнение 

чувственного опыта, развитие слу-

хового восприятия. При опоре на 

них достигается качественное ус-
воение программного материала, 

коррекция вторичных отклонений. 

Например, при изучении темы 
«Предлоги» предлагается упражне-

ние: «Из представленных предло-

гов выбери подходящий по смыслу 

и вставь в предложение. Обоснуй 
выбор». В результате усваивается 

их правописание, восполняются 

пространственные представления. 
При изучении частей речи с 

учетом формируемых знаково-сим-

волических познавательных уме-
ний дифференцировки плана знаков 

и символов и предметного плана 

осуществляется восполнение пред-

ставлений об окружающей действи-
тельности, становление предметной 

отнесенности слова. Например, при 

изучении темы «Имя существитель-
ное» расширяются представления об 

окружающем предметном мире. 

При прохождении темы «Имя при-
лагательное» углубляются чувст-

венные представления о качествах, 

свойствах окружающих предметов. 

Задания, основанные на целе-
направленном наблюдении, работе 

с картиной и др. с опорой на осваи-

ваемые регулятивные действия 
контроля (внимание, самоконтроль) 

способствуют, благодаря алгорит-

мизации, коррекции способов и 
приемов интеллектуальной дея-

тельности учащихся. Например, 

предлагаются упражнения по разли-
чению и узнаванию (работа с одно-

коренными словами, синонимами, 

антонимами, паронимами и т. д.). 
Задания, основанные на воспроиз-

ведении по памяти услышанного, 

увиденного (сочинение, изложение 

по картине, сочинение по темам 
«Время года», «Мой дом», «Моя 

школа» и т. д.). 

Упражнения, направленные на 
развитие слуховой памяти, слухо-

вого внимания, формируют умения 

слушать аудиотекст, вычленять и 

систематизировать информацию, 
саморегуляции, самоконтроля, раз-

личения предметной и речевой дей-

ствительности. При этом обеспечи-
вается становление умений исполь-

зования методов информационного 

поиска, смыслового чтения, извле-
чения необходимых сведений, оп-

ределения основной и второсте-

пенной информации. Например, 

предлагаются упражнения: «Про-
слушай текст, озаглавь его, опреде-

ли основную тему, проблему, обо-

значь авторскую позицию по про-
блеме, выяви, какие средства выра-

зительности в тексте были исполь-

зованы, и приведи примеры, пись-
менно перескажи его. Прослушай 

текст (чаще статья, содержащая 

дополнительную информацию по 

изучаемой теме), найди используе-
мые в нем лингвистические терми-

ны, пользуясь справочной литера-

турой, определи их значение 
и т. д.». 
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При использовании заданий, 

строящихся на звуковой наглядно-
сти, учащимися приобретаются но-

вые слуховые впечатления на основе 

самоконтроля, знаково-символиче-
ских познавательных действий. Пре-

одолению недоразвития фонемати-

ческого и речевого слуха способст-
вуют, например, аудиодиктанты, по-

зволяющие подростку представить 

не только графический вид слова, но 

и его звуковое очертание. В резуль-
тате повышается качество выполне-

ния письменных заданий. 

При восполнении чувственно-
го опыта, развитии слухового вос-

приятия происходит формирование 

лингвистических компетенций на 

основе приобретаемых в ходе рабо-
ты сведений, выполняемых творче-

ских и практических заданий; за-

крепление познавательных, регуля-
тивных действий, обеспечиваю-

щееся опорой на них в процессе 

деятельности. 
На втором этапе осуществля-

ется формирование лингвистиче-

ских компетенций: знания о трудах 

и открытиях языковедов, об исто-
рии русской лингвистической нау-

ки; умений анализа, сопоставления, 

классификации и группировки фак-
тов языка; опознавательных уме-

ний; аналитических умений; орфо-

графических и пунктуационных 
умений; навыков работы со спра-

вочной литературой. 

Процесс подразделяется на два 

взаимосвязанных блока: усвоение 
лингвистических понятий и освоение 

практических учебных действий. 

Он строится на принципах 
специальной педагогики, частноди-

дактических (исторический, экстра-

лингвистический, системный, струк-
турно-семантический, функцио-

нальный) принципах, примененных 

к дисциплине «Русский язык». 
Исторический принцип осно-

вывается на сообщении сведений 

об исторических изменениях, про-
изошедших в литературном рус-

ском языке и в той или иной форме 

сохранившихся в нем. Это способ-

ствует на основе выполняемых 
учащимися дополнительных зада-

ний (реферат, сообщение), расши-

ряющих программный материал, 
становлению научных взглядов на 

язык, осознанию сущности языко-

вых явлений. 

Экстралингвистический прин-
цип обусловливает понимание шко-

льниками связи языка и внеязыко-

вой действительности. При изуче-
нии, например, лексикологии рас-

ширяется представление о роли 

многозначности слов, омонимов, 
синонимов и других лексикологиче-

ских и фразеологических явлений, 

восполняется чувственный опыт. 

Системный принцип ведет к 
формированию у учащихся взгля-

дов на языковые единицы как сис-

тему взаимосвязанных элементов. 
Например, рассматриваются связи 

между лексикой и морфологией при 

образовании форм слов (лист — 
орган растения, листьев ??? то 

же самое!!!— плоский кусок, сде-

ланный из какого-либо металла, 

листов). В результате обеспечива-
ется понимание сущности явления, 

предупреждение различных оши-

бок, восполнение чувственного 
опыта. 
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Структурно-семантический 

принцип способствует овладению 
навыками работы с языковыми 

единицами не только с точки зре-

ния их формального выражения, но 
и с учетом их значения. Внимание 

учащихся акцентируется на том, 

что практически на всех уровнях 
языка имеются значимые едини-

цы — морфемы, слова, предложе-

ния, — на двусторонней природе 

языкового знака. Например, при 
изучении морфемики до сведения 

подростков доводится, что морфе-

мы являются минимальными зна-
чимыми частями слова и что по-

этому морфемный разбор не может 

быть проведен механически. 

Функциональный принцип по-
зволяет демонстрировать школьни-

кам функции единиц разных уров-

ней, например, смыслоразличи-
тельную для звуков в сильной по-

зиции (фонем). 

Вначале на основе информаци-
онного, дискуссионного, творческо-

го направлений осуществляется ус-

воение лингвистических понятий. 

Информационное направление 
нацелено на расширение знаний по 

истории лингвистической науки, 

передачу новой информации, зна-
комство с ней школьников при по-

мощи различных источников. Рабо-

та основывается на методах ин-
формационного поиска, чтении 

учебно-познавательных материалов 

о языковедах и их научных откры-

тиях, пересказе прочитанного, под-
готовке сообщений, свободном 

диктанте, изложении, беседе и лек-

ции, самостоятельном анализе тек-
стов. Деятельность строится на 

формируемых умениях: смыслооб-

разования, установления связи ме-
жду содержанием учебных предме-

тов и познавательными интересами; 

осознанного и произвольного по-
строения речевого устного, пись-

менного высказывания; извлечения 

необходимой информации из про-
слушанных текстов; определения 

основной и второстепенной ин-

формации; свободной ориентации и 

восприятия текстов научного стиля. 
Дискуссионное направление 

базируется на формируемых у уча-

щихся регулятивных действиях кон-
троля (внимание, самоконтроль), на 

обсуждении спорных вопросов, вы-

явленных на этапе ознакомления с 

новой информацией. В результате 
формируется личная мировоз-

зренческая позиция, своя точка зре-

ния. В работе используется метод 
беседы на дискуссионную тему. 

В рамках творческого направ-

ления происходит осмысление 
вклада лингвистов в науку, форми-

рование оценочных суждений о 

трудах языковедов, об истории рус-

ской лингвистики, умений интер-
претации текстов правил. Работа 

ведется на основе знаково-символи-

ческих познавательных умений 
дифференцировки плана знаков и 

символов и предметного плана, ме-

тодов изложения с элементами со-
чинения (выражение отношения, 

оценки пишущим), сочинения-

рассуждения, этюда, очерка, вы-

мышленного интервью, самостоя-
тельной формулировки правил 

(таблица, схема, текст). 

Теоретические представления, 
формируемые на основе данных на-
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правлений, обеспечивают прочное и 

осознанное понимание материала. 
Далее в рамках практического 

направления происходит освоение 

учащимися практических учебных 
действий. У школьников формиру-

ются учебно-языковые умения и 

навыки: опознавательные умения 
(опознавать звуки, буквы, части 

слов, морфемы, части речи и т. д., 

отличать одно явление от другого), 

классификационные умения (уме-
ния делить языковые явления на 

группы), аналитические умения 

(производить фонетический, мор-
фемный, словообразовательный, 

морфологический, синтаксический, 

стилистический разбор). 

Работа строится на основе 
умений дифференцировки плана 

знаков и символов, решения учеб-

ных задач и практических методов 
(упражнения, тесты). В результате 

приобретаются практические дей-

ствия, обеспечивающие овладение 
лингвистическими компетенциями. 

Таким образом, предлагаемый 

маршрут включает в себя формиро-

вание значимых познавательных, 
регулятивных УУД и непосредст-

венно самих лингвистических ком-

петенций, где второй процесс пред-
ставляет собой модель, состоящую 

из взаимосвязанных, определяю-

щих друг друга этапов. На первом 
восполняется чувственный опыт, 

развивается слуховое восприятие. 

Второй этап направлен на форми-

рование лингвистических компе-
тенций и разбивается на два блока. 

Первый включает усвоение лин-

гвистических понятий на базе ин-
формационного, дискуссионного и 

теоретического направлений. Вто-

рой обеспечивает освоение практи-
ческих учебных действий и осно-

вывается на практическом направ-

лении. В результате подростки с 
глубокими нарушениями зрения 

приобретают возможность исполь-

зования полученных знаний, уме-
ний и навыков в повседневной 

жизни, способность употреблять 

родной язык как средство получе-

ния знаний по другим учебным 
предметам. 
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По данным ряда авторов 

(Н. А. Власова, В. И. Селиверстов), 
заиканием страдает 2—3 % населе-

ния, чаще дети дошкольного воз-

раста 2—5 лет, у которых с возрас-

том эта форма речевого нарушения 
приобретает признаки «заикания 

развития» [4, с. 21; 15, с. 43]. 
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По определению одного из осно-

воположников логопедии, И. А. Си-
корского, заикание является внезап-

ным нарушением непрерывности 

речи, обусловленным судорожно-
стью, наступившей в одном из от-

делов (артикуляционном, дыха-

тельном, голосовом) речевой мус-
кулатуры как единого целого [16]. 

Следствием речевой судорожности, 

по данным Н. А. Власовой, Е. Ю. Рау, 

является нарушения темпа, ритма, 
плавности экспрессивной речи, 

преимущественно проявляющиеся 

в процессе общения [4; 8]. 
По мнению Р. Е. Левиной, ре-

чевое нарушение не существует 

само по себе, оно всегда предпола-

гает личность со всеми присущими 
ей особенностями [6]. 

Многие исследователи отмечают 

выраженные в разной степени у заи-
кающихся дошкольников психологи-

ческие особенности: у одних — стес-

нительность вплоть до робости, 
стремление к уединению, речебоязнь, 

тревожность, у других — растормо-

женность, показная разболтанность, 

резкость, грубость [1; 2; 8; 12 и др.]. 
Т. А. Болдырева говорит о том, 

что «наиболее выраженной специ-

фической личностной чертой заи-
кающихся является тревога, свя-

занная с процессом реализации ре-

чи» и что «имеется зависимость 
между уровнем специфической ре-

чевой тревоги и уровнем общей 

тревоги заикающихся» [3, с. 65]. 

В последние годы внимание 
исследователей направлено на изу-

чение психологических особенно-

сти заикающихся с целью обосно-
вания психотерапевтической на-

правленности логопедической ра-

боты [3; 8; 12; 15 и др.]. 
О влиянии усугубляющей ро-

ли фиксированности на дефекте 

речи у заикающихся указывают 
исследования Н. А. Власовой, 

Н. П. Тяпугина, В. И. Селиверстова 

[4; 17; 15] и др. 
Ю. Б. Некрасова отводила глав-

ную роль в структуре заикания 

представлению заикающихся о сво-

ем дефекте и связанному с ним «бо-
язливому самочувствию» [8, с. 40]. 

По ее мнению, сущностью заикания 

(«психоневроза») является боязли-
вое ощущение, навязчивая идея, 

фобии и весь комплекс угнетающих 

эмоциональных переживаний перед 

опасностями в прошлом, настоя-
щем и будущем. 

Э. Л. Носенко видел сущность 

заикания в расстройствах, основан-
ных на мыслительно-аффективных 

процессах [10]. Он подчеркивал не-

разрывную связь самого дефекта ре-
чи (заикания) и личности заикающе-

гося. Связь эта характеризовалась 

ведущим влиянием заикания на раз-

витие личности заикающегося, де-
формацией общения и, как следствие, 

дисгармоническим развитием лично-

сти. Далее, с возрастом, соотношение 
влияния личности и речевой дефор-

мации меняется в сторону превалиро-

вания личностных изменений. 
В. И. Селиверстов говорит о 

том, что «фиксированность на своем 

дефекте — это основополагающий 

фактор, который определяет харак-
тер и сложность психологических 

особенностей заикающихся и тем 

самым входит в структуру этого ре-
чевого расстройства» [15, с. 14]. 
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С. С. Ляпидевский страх перед 

речью определяет как «типичный 
симптом заикания» [7]. Логофобия 

включает в себя навязчивые пере-

живания и страх возникновения 
речевых судорог, который усилива-

ется в определенных ситуациях, в 

связи с чем у заикающихся появля-
ется реакция избегания речевых 

ситуаций, наблюдаются коммуни-

кативные барьеры [7, с. 89]. 

Одной из основных функций 
речи является функция общения. 

Заикание приводит к серьезным ее 

нарушениям, поэтому изучению 
данного вопроса посвящено немало 

работ [1; 4; 8; 9; 14 и др.]. 

Исследования детей 4—7 лет с 

заиканием [4; 6; 11; 12; 13; 14; 15; 
20] выявляют несформированность 

навыков коллективного общения, 

определенное недоразвитие обще-
ственного поведения. Особенно 

заметно снижение игровой актив-

ности. Уже в дошкольном возрасте 
у заикающихся детей фиксируется 

потребность выполнять второсте-

пенные роли. Подражательность, 

характерная для дошкольников, у 
заикающихся детей развита недос-

таточно. Данные особенности без 

коррекционного воздействия могут 
сохраниться и даже усугубиться в 

школьном возрасте. 

Исследования взрослых лиц с 
заиканием показывают, что у них 

нарушены не только психологиче-

ские компоненты вербальной ком-

муникации, но и средства невер-
бальной коммуникации как в плане 

самовыражения, так и восприятия, 

т. е. интерактивная и перцептивная 
стороны коммуникации [8; 16; 17; 

18]. Т. А. Болдырева пишет: «Инте-

рактивная и перцептивная стороны 
общения развиваются неполноцен-

но, они тормозятся, страдают от 

личностных особенностей заикаю-
щегося, искусственно сужающих 

опыт общения, сознательно выби-

рающих позицию, компенсирую-
щую дефект речи. Паракоммуника-

тивная сторона общения косвенно 

страдает от наличия заикания. Ком-

муникативная сторона напрямую 
связана с речью и является резуль-

татом развития общения в условиях 

речевого дефекта. Обмен информа-
цией носит суженый, односторон-

ний характер» [3, с. 56]. 

Описывая особенности комму-

никации при заикании, Л. М. Кроль 
говорит о том, что «заикающийся 

не любит свою речь, как правило, 

стремится скрыть свои речевые 
трудности от окружающих. Со-

знательные и несознательные тен-

денции заикающегося направлены 
на то, чтобы уменьшить речевой 

дефект (хотя бы символически), ло-

кализовать его» [5, с. 89]. «При на-

блюдении за невербальными со-
ставляющими общения в процессе 

естественной коммуникации обра-

щает на себя внимание тот факт, 
что мимика и пантомимика заи-

кающегося часто отражает его ре-

акцию не на партнера по взаимо-
действию, а на собственные ощу-

щения, связанные с речевыми 

трудностями (т. е. носят аутоком-

муникативный характер). При этом 
часто прекращается визуальный 

контакт с партнером или аудитори-

ей, многие выразительные возмож-
ности не используются, невербаль-
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ные составляющие общения оказы-

ваются как бы «в тени». В силу со-
средоточенности на собственных 

ощущениях восприятие реального 

партнера и его реакций также обед-
нено, контакт с ним неполон, так 

как не опирается на весь объем на-

блюдаемого коммуникативного по-
ведения. Точность восприятия и ин-

терпретации экспрессии слушателя 

снижаются также и потому, что на-

блюдение в значительной степени 
ориентировано на возможную оцен-

ку речи говорящего, а не на потен-

циальный диалог» [5, с. 90]. 
Мы полагаем, что темпорит-

мическая организация речи — под-

контрольная говорящему динами-

ческая система, которая представ-
ляет собой совокупность свойств 

речевого потока и характеризуется 

устойчивым ритмом и свободно 
варьируемым темпом, адекватным 

возрастным особенностям. 

Исследователи Е. С. Казбано-
ва, Е. Ю. Рау считают, что неплав-

ность речи дошкольников — это 

фактор риска в возникновении заи-

кания [13]. Л. И. Белякова, Е. А. Дья-
кова указывают на неплавности 

детской речи как на этап становле-

ния речевой функции в целом [2]. 
Устная речь в этом периоде харак-

теризуется наличием онтогенетиче-

ских пауз, которые возникают в пе-
риод формирования фразовой речи, 

физиологическими итерациями (по-

вторами звуков и частей слова), ды-

хательными итерациями и воскли-
цаниями внутри слова и фразы. 

Со временем неплавность речи 

уменьшается, и к школьному воз-
расту проявляется в сложных по 

структуре лингвистических выска-

зываниях в виде различных повто-
ров и пауз (Е. Ю. Рау, Е. Н. Садов-

никова) [14]. 

Многочисленные итерации, 
дыхательные и звуко-слоговые не-

обоснованные паузы, которые про-

являются при эмоционально значи-
мом контакте, характерны для заи-

кания в целом. Отличие состоит в 

том, что при заикании они закреп-

ляются и обретают прочную связь с 
вызвавшей психологический стресс 

ситуацией, а главное — являются 

судорожными, т. е. сопровождают-
ся мышечными сокращениями в 

различных отделах речевого аппа-

рата: дыхательном, голосовом и 

артикуляционном. 
Поэтому важным аспектом яв-

ляется изучение вопросов о влия-

нии и взаимосвязи коммуникатив-
но-психологических особенностей 

дошкольников с заиканием на спе-

цифику темпоритмической органи-
зации их речевых процессов. 

Важно отметить, что измене-

ния темпа и ритма устной речи мо-

гут наблюдаться и у лиц, не стра-
дающих заиканием, как у взрослых, 

так и у детей. У взрослых, по дан-

ным психолога Э. Л. Носенко, тем-
поритмическая дезорганизация ре-

чи может возникнуть при общении 

в условиях повышенной ответст-
венности и значимости (например, 

у студентов во время сдачи экзаме-

нов), на фоне эмоционального на-

пряжения и волнения, что автома-
тически приводит к ускорению 

темпа речи, искажению тембраль-

ных параметров голоса, к явлениям 
речевой дизритмии и, как следст-
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вие, к затруднениям связности вы-

сказывания и недостаткам в реали-
зации коммуникативного сообще-

ния в целом [10]. У детей явления 

темпоритмической дезорганизации 
речи связаны с недостаточной сфор-

мированностью процессов коорди-

нации смысловых, произноситель-
ных и эмоционально-регуляторных 

механизмов в процессе общения ре-

бенка в целом (Р. Е. Левина, Л. И. Бе-

лякова, Е. Ю. Рау, Е. С. Казбанова 
и др.) [6; 2; 13]. 

В некоторых исследованиях, 

посвященных изучению речевых 
темпоритмических процессов у заи-

кающихся (Ю. Б. Некрасова, И. Ф. Па-

валаки, Е. Ю. Рау, Ю. О. Филатова 

и др.), отмечается ряд показателей 
неплавности речи, встречающихся 

как у детей, так и у взрослых. Это 

повторы одного и того же элемента 
(звука, слога, слова), связанные с 

клоническим компонентом речевой 

судорожности, а также задержки, 
остановки при произнесении, обу-

словленные тоническим компонен-

том речевой судорожности; не-

преднамеренные паузы, искажения 
паузирования в целом, эмболофра-

зические вставки, речевые уловки и 

другие [8; 9; 11; 12; 18]. 
Собственно речевая судорож-

ность (в виде разнообразных форм 

заикания) проявляется непостоянно, 
в зависимости от ряда факторов — 

коммуникативно-ситуационных 

и коммуникативно-смысловых. Ком-

муникативно-ситуационные факто-
ры провоцируют усиление заикания 

в определенных условиях общения, 

в моменты эмоционального напря-
жения (речь в незнакомой ситуа-

ции, с незнакомыми людьми, пуб-

личная, со взрослыми, в игре с 
детьми, требующая быстрой рече-

вой реакции), и ослабление — в 

состоянии эмоционального ком-
форта (речь наедине с собой в 

спонтанной игре, при общении с 

игрушками, с животными и т. д.), 
порой до полного исчезновения. 

Коммуникативно-смысловые фак-

торы провоцируют усиление заика-

ния при использовании ребенком в 
общении сложных по степени са-

мостоятельности видов речи (рас-

сказ, пересказ, ответы на вопросы) 
и ослабление вплоть до полного ис-

чезновения при использовании лег-

ких, требующих меньшей самостоя-

тельности видов речи (рассказыва-
ние стихотворений наизусть, произ-

несение автоматизированных рядов, 

сопряжено-отраженных элементов, 
пения). По мнению Р. Е. Левиной, 

автора психолого-педагогической 

классификации речевых наруше-
ний, у детей усложнение способов 

речевого общения само по себе со-

провождается эмоциональным на-

пряжением, связанным с пережива-
нием его содержания, трудностями 

планирования схемы высказывания 

[6]. Это приводит к общей неустой-
чивости нервно-психического аппа-

рата и вегетативной дисфункции ре-

бенка, явления заикания закрепляют-
ся по механизму патологического 

условного рефлекса (Ю. Б. Некра-

сова, Е. Ю. Рау), преобразуясь в 

устойчивые патологические со-
стояния (Л. З. Арутюнян) [8; 9; 12; 

1]. В связи с этим усиливаются и 

усложняются в речи заикающихся 
все показатели речевой неплавно-
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сти и дизритмии, искажающие ин-

тонационное оформление высказы-
вания, нарушающие синтагматиче-

ское членение речи, обусловленное 

отсутствием так называемых люфт-
пауз и других видов речевого пау-

зирования (логических, психологи-

ческих, хезитационных). Нарушает-
ся реализация коммуникативного со-

общения за счет дезорганизованности 

в оформлении связности высказыва-

ния и, как следствие, нарушается 
коммуникативная функция речи в 

целом. Особенно отчетливо это про-

является в речи заикающихся дошко-
льников, с незавершенностью речево-

го развития и незрелостью процессов 

координации смыслопроизноситель-

ных и эмоционально-регуляторных 
механизмов (Е. Ю. Рау) [12]. 

Одновременно с речевыми 

проявлениями в структуре заикания 
у детей многие авторы указывают 

на специфические затруднения не-

речевого характера: некоммуника-
бельность, негативизм, раздражи-

тельность (Р. Е. Левина, В. И. Сели-

верстов, Н. А. Чевелева, А. В. Яс-

требова и др.), проявляющиеся в 
закрепощенности внешнего речево-

го поведения (позы, взгляда, мими-

ки, пантомимики), а также в из-
лишней импульсивности или за-

торможенности заикающегося ре-

бенка в процессе общения в целом 
[6; 15; 19; 20]. 

По данным Е. Ю. Рау, Е. С.Каз-

бановой, изучающих особенности 

темпоритмической организации 
речи заикающихся дошкольников и 

условия организации профилакти-

ческих мероприятий для предупре-
ждения речевой неплавности, име-

ется ряд генетических и социально 

обусловленных предпосылок к воз-
никновению заикания: 

 дезорганизация темпоритми-

ческих моторно-речевых процес-

сов, связанных с преобладанием 
свойств особой подвижности и воз-

будимости; 

 повышенная эмоциональная 

реактивность, пролонгированная 
готовностью ребенка к яркому вы-

ражению своих невротических ре-

акций в общении с окружающими; 

 развитие черт импульсивного 

речевого поведения в процессе об-
щения, слабая способность речево-

го самоконтроля; 

 специфические условия ком-

муникативно-языковой среды вос-
питания ребенка, способствующие 

развитию и автоматизации рефлек-

са речевой тревоги, связанного с 
активизацией показателей речевой 

неплавности [13]. 

Таким образом, очевидна 

взаимосвязь формирования, разви-
тия, автоматизации процессов тем-

поритмической организации речи 

не только с развитием языковых 
средств общения (овладением про-

извольными формами построения 

высказывания), но и со становлени-

ем навыков коммуникации в целом. 
Очевидна особая роль темпоритми-

ческой организации речи в форми-

ровании стереотипов общения и 
актуальность представленной темы. 
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Одной из основных задач раз-

вития современного общества яв-
ляется социальная интеграция лю-

дей с ограниченными возможно-

стями здоровья и инвалидов. Соци-
альная интеграция предполагает 

предоставление данной категории 

населения равных прав и реальных 
возможностей совместного участия 

с другими членами общества во 

всех видах и формах социокуль-

турной жизни (образование, досуг, 
трудовая, общественно-политическая 

деятельность и др.) в условиях, ком-

пенсирующих ограничения их воз-
можностей [4]. Одним из главных 

факторов включения людей с огра-

ниченными возможностями здоро-
вья в широкие социокультурные 

отношения является социальная 
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политика государства, приоритет-

ным направлением которой стано-
вится реабилитация. 

В комплексе реабилитацион-

ных мероприятий особое место за-
нимает социокультурная реабили-

тация, которая сегодня является 

одной из наиболее актуальных и 
востребованных сфер обществен-

ной практики, а также объектом 

повышенного внимания исследова-

телей в области социально-культур-
ной деятельности инвалидов и лю-

дей с ограниченными возможно-

стями здоровья разных возрастных 
категорий. Определяя сущностные 

характеристики социокультурной 

реабилитации, исследователи по-

нимают данное направление реаби-
литации как сложный процесс 

взаимодействия личности с соци-

альной средой, направленный на 
удовлетворение потребности инва-

лидов в получении информации, 

социокультурных услуг, потребно-
сти в самореализации, участия в 

доступных видах творчества [9]. 

Социально-культурная реабилита-

ция рассматривается также и как 
адресная, личностная помощь ин-

валиду, выявление его духовных 

интересов и потребностей, поиск и 
мобилизация имеющихся у челове-

ка резервов, которые в конечном 

счете помогут ему раскрыть свои 
возможности, интегрироваться в 

окружающую социально-культур-

ную среду — в досуге, общении, 

творчестве [8]. 
Одна из задач социокультур-

ной реабилитации — приобщение 

инвалидов разных возрастных кате-
горий к культурным, духовно-нрав-

ственным ценностям, к здоровому 

образу жизни на основе включения 
в мир искусства и культуры. В ка-

честве одного из главных компо-

нентов данной задачи рассматрива-
ется культурно-досуговая деятель-

ность [7]. Содержание культурно-

досуговой деятельности дает чело-
веку возможность испытывать чув-

ства и переживания посредством 

разнообразных занятий в свободное 

время и тем самым удовлетворять 
свои потребности в осмыслении 

воспринимаемой информации, ху-

дожественных образов, общего 
культурного контекста, который в 

это время оказывается в фокусе его 

внимания и оценки [1]. Организация 

досуговой деятельности (отдых, 
праздники, самообразование, твор-

чество и пр.) представляет особую 

значимость для инвалидов в связи с 
их жизненными ограничениями, 

трудностями коммуникативной дея-

тельности, обусловленными нали-
чием дефектов физического и пси-

хического развития. При этом 

включение человека в разные виды 

творческой деятельности рассмат-
ривается как наиболее значимый 

вид организации досуговой дея-

тельности, к которой относится те-
атрализованная деятельность [5]. 

Театрализованные формы до-

суговой деятельности выполняют 
разнообразные функции: информа-

ционную, воспитательную, образо-

вательную, релаксационную (снятие 

напряжения, тревожности и пр.), 
функцию социализации [6], что 

представляет особую значимость 

для лиц с ограниченными возмож-
ностями здоровья и инвалидов раз-
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ных категорий. Театр по своей при-

роде объединяет в себе разные ви-
ды искусства (литература, музыка, 

хореография, вокал и др.), органи-

зация досуговой театрализованной 
деятельности имеет большое зна-

чение для развития разных сфер 

личности участников любительских 
спектаклей (познавательной, комму-

никативной, эмоциональной и др.). 

Об этом свидетельствует и обобще-

ние многолетнего авторского опыта 
работы культурно-досугового отде-

ления в Межрегиональном реаби-

литационном центре Всероссийско-
го общества глухих. 

Опыт работы самодеятельных 

театральных коллективов инвали-

дов по слуху опровергает распро-
страненное представление о том, 

что сложные, неоднозначные ху-

дожественные литературные про-
изведения неприемлемы для поста-

новки в данных коллективах. На 

наш взгляд, данный подход к под-
бору репертуара неслышащих ис-

полнителей существенно ограничи-

вает их потенциальные возможно-

сти. Все литературные произведе-
ния (пьесы, рассказы и др.), постав-

ленные на сцене Межрегионально-

го центра реабилитации лиц с про-
блемами слуха, носят действенный 

характер, затрагивают глубокие 

мировоззренческие проблемы, рас-
крывают тонкие нюансы психоло-

гических характеристик персона-

жей литературных произведений. 

Репертуар любительских театров 
должен способствовать развитию 

мировоззренческих установок не-

слышащего, развивать его способ-
ность критически воспринимать 

социальные явления, неоднознач-

ность жизненных ситуаций и пр. 
Наш опыт работы показывает, что 

инвалидам по слуху могут быть 

доступны драматические произве-
дения любых жанров: от глубоко 

психологических до предельно 

тенденциозных, от социально за-
остренных с ярко выраженным 

гражданственным пафосом до са-

тирических, комедийных и открыто 

пародийных. Об этом свидетельст-
вует перечень произведений, вхо-

дящих в репертуар любительских 

театров инвалидов по слуху, кото-
рый представлен следующими оте-

чественными и зарубежными лите-

ратурными произведениями: М. Ка-

рим, «Не бросай огонь, Проме-
тей!»; Ф. Лорка, «Дом Бернарды 

Альбы»; А. Островский, «Гроза»; 

Б. Горбатов, «Одна ночь»; А. Са-
лынский, «Молва»; Б. Брехт, «Вин-

товки Тересы Каррар»; А. Миллер, 

«Смерть Коммивояжера»; А. Галин, 
«Звезды на утреннем небе»; А. Дуда-

рев, «Свалка»; В. Кудрявцев, «Иван 

и Мадонна»; В. Тендряков, «Пара-

ня»; П. Мериме, «Маттео Фалько-
не», «Небо и Ад», «Искушение Свя-

того Антония», «Карета святых да-

ров»; М. Горький, «Челкаш»; М. Сер-
вантес, «Судья по бракоразводным 

делам», «Саламанская пещера»; 

В. Маяковский, «Клоп», «Баня»; 
сказки А. С. Пушкина «О Попе и ра-

ботнике его Балде», «О Золотом Пе-

тушке»; Н. Некрасов, «Генерал Топ-

тыгин»; Н. Лесков, «Левша»; К. Чу-
ковский, «Муха-Цокотуха»; М. Зо-

щенко, «Нервные люди»; Л. Ус-

тинов, «Старомодные чудеса» и мно-
гие другие. 
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Организация театральной дея-

тельности инвалидов по слуху 
предполагает учет специфических 

особенностей их познавательной, 

коммуникативной деятельности, 
эмоциональной сферы личности, 

опирается на компенсаторные воз-

можности людей с нарушением 
слуха, использование возможно-

стей их зрительной, осязательной, 

вибрационной чувствительности, 

письменной речи. Одним из важ-
ных принципов самодеятельных 

театров для людей с нарушениями 

слуха является взаимодействие 
специалистов разного профиля — 

логопедов, преподавателей жесто-

мимической речи, психологии, рус-

ского языка, специалистов в облас-
ти театральных дисциплин. 

Особое внимание в постановке 

спектакля уделяется подготови-
тельному этапу, работе над текстом 

литературного произведения («за-

стольному» периоду), литератур-
ному анализу произведений. Важ-

ным условием работы над поста-

новкой спектакля с участием инва-

лидов по слуху является система-
тическое проведение уроков ре-

жиссуры слышащего педагога с 

глухими исполнителями. Уроки 
режиссуры помогают неслышаще-

му исполнителю разобраться в мо-

тивах поведения того или иного 
персонажа, увидеть за одиночным 

фактом причинно-следственную 

связь явлений, через логику по-

ступков подойти к насыщенной 
эмоциональной жизни персонажа. 

Слышащий преподаватель подво-

дит глухого учащегося к понима-
нию жизни воплощаемого им на 

сцене героя через ассоциации, свя-

занные с ситуациями, увиденными 
или пережитыми самими исполни-

телями в реальной жизни. Это име-

ет особое значение для определе-
ния нравственных позиций, помо-

гает приобщаться опосредованно к 

сложным социальным проблемам. 
На уроках режиссуры при анализе 

пьесы А. Н. Островского «Гроза» 

учащимся предлагается оценить 

одно и то же явление, например, 
сцену у церкви в момент признания 

Екатерины, глазами всех персона-

жей. Подробный разбор литератур-
ного произведения не должен сво-

диться к шаблонным определениям 

характеристик того или иного пер-

сонажа, к расхожим моделям-клише 
(плохой — хороший, добрый — 

злой). Неслышащий должен осоз-

навать всю неоднозначность дейст-
вительности, сложность психоло-

гического портрета конкретного 

героя, сочетающего в себе подчас 
полярные, взаимоисключающие чер-

ты, которые раскрываются в зави-

симости от предлагаемых обстоя-

тельств, от поступков других пер-
сонажей и пр. 

В процессе работы над поста-

новкой спектакля очень важно до-
биться единства между драматур-

гическим материалом, устной ре-

чью и зрительными ассоциациями. 
В режиссерской работе педагог 

должен ориентироваться на дейст-

венно-зримый характер произведе-

ния. Основной упор на режиссер-
ских занятиях со стороны слыша-

щего педагога делается на зритель-

ное восприятие глухими окружаю-
щего мира. В то же время особое 
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значение приобретают пластиче-

ские средства, основные на кине-
стетических ощущениях. Это в су-

щественной степени помогает соз-

данию зримых картин мизансцен. 
Неслышащим предлагаются основ-

ные и побочные образные мизан-

сцены, которые в пластической 
форме могут выражать авторскую 

мысль. Каждый урок на сцене свя-

зан с динамичным, театральным 

действием, он представляет не 
только объяснение сути пьесы с 

помощью мастера выразительной 

образной жестовой речи, но и уме-
ние отработать вместе с неслыша-

щими весь спектакль в пластиче-

ском, действенном аспекте. На ос-

нове вибрационных ощущений, 
имеющих для инвалидов по слуху 

большое компенсаторное значение, 

исполнители добиваются замеча-
тельных успехов в танцах различ-

ных жанров, в жестовом пении, 

в пластичных пантомимах и др. 
Важное значение в постановке 

спектакля имеет подчинение свето-

вого и музыкального оформления 

основной идее художественного 
произведения. Таким образом, ком-

пенсаторные возможности инвали-

дов по слуху, связанные с исполь-
зованием сохранных анализатор-

ных систем, помогают разобраться 

в социально-психологических каче-
ствах персонажа, в мотивах его по-

ведения, увидеть за одиночным 

фактом причинно-следственные 

явления, через логику поступков 
подойти к насыщенной эмоцио-

нальной жизни персонажа. 

Известно, что существенной 
проблемой лиц с нарушениями 

слуха является недостаточно разви-

тая способность понимания эмо-
циональных состояний другого че-

ловека. Как показывают исследова-

ния, для неслышащих характерны 
трудности в понимании литератур-

ных произведений, причин и след-

ствий поступков тех или иных ге-
роев, в установлении переживаний, 

характера отношений между пер-

сонажами, недостаточная способ-

ность к сопереживанию тем или 
иным литературным героям. Все 

это обедняет мир переживаний лиц 

с нарушениями слуха, создает 
трудности понимания эмоциональ-

ных состояний других людей, уп-

рощает складывающиеся межлич-

ностные отношения [3]. Театрали-
зованная деятельность имеет несо-

мненное значение для развития 

эмоциональной сферы личности 
неслышащих исполнителей. В те-

атрализованных действиях проеци-

руются разнообразные жизненные 
проблемы и переживания дейст-

вующих лиц литературных произ-

ведений. Художественные образы, 

воздействуя через эмоциональную 
сферу, заставляют человека пере-

живать, страдать и радоваться, их 

воздействие часто намного острее 
жизненных коллизий [2]. Отрабо-

танные через призму театральной 

образности, в реальной жизни мно-
гие проблемы и переживания вос-

принимаются неслышащими как 

имеющие возможность разрешения. 

Вживаясь в мир литературных ге-
роев, сценических персонажей, на-

чиная жить их судьбами, инвалиды 

по слуху развивают в себе эмоцио-
нальную сопричастность к бедам, 



 

Специальное образование. 2015. № 1 71 

страданиям, радостям других лю-

дей. Понимание другого человека 
будет более успешным, если вос-

принимающий знаком с той ситуа-

цией, в которой возникло наблю-
даемое эмоциональное состояние, и 

предполагает обобщение ранее на-

блюдаемых аналогичных состояний 
и их словесное обозначение. По-

скольку эмоциональные состояния 

проявляются в мимике, жестах, 

пантомимике, голосовых реакциях, 
разбор литературных произведений 

осуществляется в единстве с рабо-

той над образной жесто-мимиче-
ской речью, выразительностью ре-

плик персонажей. 

При постановке спектаклей с 

участием инвалидов по слуху воз-
никают трудности, требующие осо-

бого внимания педагогов. Напри-

мер, в работе над жесто-мимиче-
ской речью возникают трудности 

при переводе текста на язык жестов 

в связи с необходимостью найти 
точный эквивалент речевому мате-

риалу, образно насыщенному, сов-

падающий с ним по глубине смы-

словых характеристик. В процессе 
работы с неслышащими исполни-

телями над композициями по про-

изведениям таких поэтов, как 
А. Пушкин, Н. Некрасов, А. Блок, 

С. Есенин, В. Маяковский, Е. Евту-

шенко, А. Вознесенский, возника-
ют проблемы, связанные с необхо-

димостью донести через жесто-

мимическую речь тончайшие ню-

ансы индивидуальной поэтической 
манеры. В связи с этим очень важ-

но найти взаимодействие образных 

мизансцен и словесных характери-
стик. Однако следует заметить, что 

текстовой материал ни в коем слу-

чае не может быть дополнением к 
пластичным мизансценам. В то же 

время зримые картины не могут 

быть иллюстрацией к жесто-мими-
ческой речи. Идеальный вариант в 

постановочном процессе — диа-

лектическое взаимодействие жесто-
мимической речи и образной зри-

мой подачи театрализованного сце-

нария. Педагогу важно также найти 

правильное интонирование испол-
нителя, которое помогает передать 

внутреннее состояние героя. Таким 

образом, занятия в театральных 
самодеятельных коллективах, ос-

воение различных по жанровой 

принадлежности, тематике, харак-

теру произведений воспитывают у 
лиц с нарушениями слуха умение с 

помощью мимики, жестикуляции, 

позы передавать их эмоциональное 
содержание. Это в конечном итоге 

формирует навыки адекватного вы-

ражения собственных эмоций. 
Многообразие жанров способ-

ствует также формированию само-

стоятельного мышления неслыша-

щих исполнителей; каждый вид 
художественного творчества, ис-

пользуемый в культурно-досуговой 

деятельности инвалидов по слуху, 
оказывает свое специфическое воз-

действие на их духовный и интел-

лектуальный мир. Например, жанр 
балаганного, площадного зрелища 

органично вписывается в специфи-

ку восприятия глухими явлений 

окружающего мира, требует от не-
слышащего исполнителя предель-

ной душевной открытости. Блиста-

тельная игра скоморохов, наряду с 
импровизационными способностя-
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ми, требует умения владеть своим 

голосом. Участники художествен-
ной самодеятельности, работающие 

в жанре балаганного театра, с по-

мощью голоса и образной жесто-
мимической речи должны суметь 

передать характеристики персона-

жей (вкрадчивость, коварство, ли-
цемерие, трусость в характере Попа 

из спектакля по известной сказке 

А. С. Пушкина; властолюбие, сла-

столюбие царя Додона, безудерж-
ную удаль, находчивость работника 

Балды и пр.). Не менее сложные 

интеллектуальные, творческие за-
дачи возникают перед неслыша-

щими исполнителями в процессе 

постановки таких представлений, 

как спектакль «Левша» по Н. Лес-
кову, «Легенда о дивном гудочке» 

Н. Шергина, «Кощей Бессмертный» 

В. Белова, «Мистер-Твистер» С. Мар-
шака, «Все мыши любят сыр», «Ди-

кий помещик» М. Е. Салтыкова-

Щедрина и др. Данные произведе-
ния позволяют исполнителям не 

только раскрыть свой актерский 

талант, добиться определенных ре-

зультатов в устной речи, но и спо-
собствуют раскрепощению участ-

ников инсценировок, снятию их 

напряженности. 
Таким образом, используемые 

в досуговой театральной деятель-

ности технологии интегрируют в 
себе педагогические, психологиче-

ские, социальные и культурологи-

ческие аспекты. Досуговая театра-

лизованная деятельность является 
не только важным средством рас-

ширения кругозора инвалидов по 

слуху, приобщения их к культур-
ным и духовным ценностям, фор-

мирования гражданской позиции. 

Включенность в досуговую театра-
лизованную деятельность способ-

ствует сенсибилизации чувстви-

тельности сохранных и нарушен-
ных анализаторных систем, являет-

ся важным фактором компенсации 

вторичных отклонений в психиче-
ском развитии, обусловленных на-

личием первичного дефекта. Уроки 

режиссуры и актерского мастерства 

таят в себе большие возможности 
для совершенствования речевого 

развития неслышащих благодаря 

постоянно возникающим ситуаци-
ям, в которых остро ощущается по-

требность в новом слове, термине, 

словосочетании. Работа над поста-

новкой литературных произведений 
дает возможность активизировать 

эмоциональный словарь неслыша-

шего, совершенствовать звуковую 
культуру речи, ее интонационный 

строй, диалогическую речь, ее 

грамматический строй. Театрализо-
ванная деятельность является ис-

точником развития чувств, глубоких 

переживаний, важным средством 

расширения возможности выраже-
ния собственных эмоций и чувств, 

расширения социального опыта. 

Художественное творчество, ор-
ганично входящее в систему куль-

турно-досуговой деятельности глу-

хих индивидов, является одним из 
действенных, значимых факторов в 

сфере нравственно-эстетического вос-

питания личности. Особая роль 

культуры в развитии и самореали-
зации личности, позитивный опыт 

работы по организации досуговой 

театрализованной деятельности ин-
валидов по слуху позволяют рас-
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сматривать социально-культурную 

реабилитацию как самостоятельное 
направление в системе реабилита-

ции инвалидов по слуху. В то же 

время особую актуальность пред-
ставляет дальнейшее изучение пси-

холого-педагогических и компенса-

торных возможностей культурно-
досуговой деятельности инвалидов 

по слуху, значения самодеятельной 

театральной деятельности для разви-

тия адаптационно-реабилитацион-
ного потенциала таких инвалидов. 
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Социализацию сегодня приня-

то рассматривать в рамках педаго-

гики. Сущность современного виде-
ния процесса социализации заклю-

чается в теории и практике передачи 

опыта от одного поколения к друго-
му. С практической точки зрения 

социализация неслышащего школь-

ника со сложной структурой дефек-

та представляется как закономер-
ность современного специального 

образования, идущая от специфиче-

ских образовательных потребностей 
различных категорий лиц с наруше-

ниями слуха, необходимая им в том 

случае, если в современных педаго-
гических условиях инклюзивной 

школы получение такого образова-

ния для них затруднено. 

С теоретической точки зрения 
современную социализацию целесо-

образно рассмотреть с позиции персо-

налистического подхода (Ж.-П. Сартр, 
М. Хадеггер, К. Ясперс и др.), с опорой 

на две дефиниции: мировоззренче-

скую — экзистенциальную трак-

товку личности — и социальную — 
представление о личностном разви-

тии как результате социализации 

индивида, усваивающего традиции, 
системы ценностных ориентаций, 

выработанных человечеством. Обе 

эти дефиниции находятся в диалек-
тическом единстве. Так, например, 

персоналистический подход в от-

ношении решения проблем нару-

шенного развития предполагает 

восприятие человека с ограничен-

ными возможностями здоровья 

(ОВЗ) как автономной саморегули-
рующейся системы, находящейся в 

динамическом равновесии с окру-

жающим миром. Эта саморегули-
рующая система самостоятельно 

определяет характер процессов, ко-

торые в ней будут происходить под 

влиянием социальных воздействий. 
Долгое время обучение детей с 

нарушениями в развитии (И. Д. Геор-

генс, Г. М. Дейнахард и др.) вос-
принималось только как лечебно-

педагогическая система, направ-

ленная на устранение последствий 
физического нарушения. Гумани-

зации общественного и педагогиче-

ского сознания в отношении лиц с 

инвалидностью способствовало 
появление социальной экологиче-

ской концепции (Л. С. Выготский). 

Эта гуманистическая философская 
тенденция основывалась на опти-

мистическом прогнозе и вере в здо-

ровые силы человека. Это вера в 

успешное развитие каждой лично-
сти, в ее безграничные возможно-

сти в восприятии и познании окру-

жающего мира. Это право каждой 
личности формировать свою кар-

тину мира и занимать в ней свою 

собственную нишу. Такое взаимо-
действие с социумом представляет-

ся своеобразным «мостом» — диа-

логом между личностью и осталь-

ными членами сообщества, основой 

© Соловьева И. Л., 2015 
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для создания жизненного простран-

ства каждого человека (А. Маслоу, 
К. Роджерс). 

Уникальность и неповтори-

мость каждой человеческой лично-
сти, которую провозглашает персо-

налистический подход (Э. Гуссерль, 

А. Камю, Ж.-П. Сартр, М. Хайддег-
гер, К. Ясперс), определяет экзи-

стенциальную философскую трак-

товку личности, с опорой на кото-

рой феноменологическая (гумани-
стическая) педагогика (К. Н. Вент-

цель, П. Д. Зеньковский, М. Мон-

тессори, Э. Сеген, Л. Н. Толстой, 
К. Д. Ушинский, Н. Ф. Федоров, 

Р. Штайнер, О. Шпек и др.) выде-

ляет в жизненном пространстве ин-

дивида новое понятие — «педаго-
гическое пространство». В этом 

пространстве осуществляется взаи-

модействие в диаде «педагог — 
школьник», которое обеспечивает 

становление детской личности. 

В центре этого пространства про-
исходит развитие личного мира 

школьника под влиянием взросло-

го, закладываются азы межлично-

стного общения, диалога, способст-
вующего личностному росту ре-

бенка. Это пространство должно 

быть «экологически чистым», т. е. 
адекватным (комфортным) для мак-

симального саморазвития. В этом 

контексте понятие «экос» (О. Шпек) 
рассматриваем как «дом» — место, 

максимально комфортное для жиз-

ни. Гуманистическая реформатор-

ская педагогика предоставляет каж-
дому из субъектов педагогического 

процесса свободный выбор средств в 

обучении и воспитании (Ж. Пиаже, 
К. Роджерс (когнитивный конструк-

тивизм), Л. С. Выготский (зона бли-

жайшего развития), Д. Дьюи (педаго-
гика прагматизма)) с учетом индиви-

дуально-личностных интересов и 

возможностей детей. 
В отличие от других педагоги-

ческих парадигм (когнитивно-ин-

формационной, личностной, куль-
турологической, компетентност-

ной), именно экологическая пара-

дигма (Г. Б. Корнетов, Н. М. Наза-

рова, Дж. Форрестер, О. Шпек, 
Е. А. Ямбург и др.) способствует 

созданию оптимального педагоги-

ческого пространства для детей с 
ОВЗ. Такая парадигма отводит пер-

востепенную роль социальному 

окружению ребенка (И. Ю. Левчен-

ко, Е. А. Медведева, В. Б. Никиши-
на, О. Г. Приходько, В. В. Ткачева, 

У. В. Ульенкова), которое пред-

ставляет собой не просто сумму 
различных факторов, а их систем-

ное объединение. В подобном ми-

ровоззренческом контексте эколо-
гическая парадигма представляется 

педагогической деятельностью, не-

обходимой для того, чтобы неслы-

шащий школьник со сложной 
структурой дефекта, несмотря на 

свою «звукоизоляцию», чувствовал 

себя в пространстве своего жиз-
ненного мира комфортно, создавая 

заново целостные подсистемы соб-

ственного мира и устанавливая ме-
жду ними жизненные взаимосвязи 

(Т. Г. Богданова, У. Бронфенбрен-

бреннер, Г. Л. Зайцева, Н. М. Наза-

рова). Эта взаимосвязь наиболее 
полно осуществляется в полифунк-

циональной образовательной среде 

специальной (коррекционной) об-
разовательной организации для 
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обучающихся с нарушениями слу-

ха, в которой создаются особые ус-
ловия для максимальной самореа-

лизации в условиях полифункцио-

нальной образовательной среды. 
Современная коррекционная 

образовательная организация для 

обучающихся с нарушениями слуха 
(СКОО) реализует общие цели и 

задачи основного общего образова-

ния по адаптивным образователь-

ным программам. Организуя рабо-
ту педагогического коллектива, ад-

министрация образовательной ор-

ганизации, занимающейся обуче-
нием детей с отклонениями в раз-

витии, считает, что СКОО — это 

саморазвивающаяся открытая сис-

тема. Это есть особая форма взаи-
моотношений между членами педа-

гогического сообщества, связанная 

общими проблемами совместной 
деятельности, ее ценностями и пер-

спективами, способствующая соз-

данию педагогического простран-
ства на основе общих аксиологиче-

ских факторов. 

Внутри педагогического про-

странства «дома» создается поли-
функциональная образовательная 

среда, которая, в свою очередь, 

располагает комфортными педаго-
гическими условиями для макси-

мального развития и личностного 

становления каждого обучающего-
ся с нарушениями слуха со слож-

ной структурой дефекта. Среда, в 

свою очередь, может быть рассмот-

рена как педагогическая система 
взаимодействия ребенка и взросло-

го. Педагогическая система — 

сложная, открытая, социокультур-
ная (полифункциональная), процес-

суальная, саморазвивающаяся сис-

тема, способная к сохранению и 
совершенствованию своей органи-

зации в зависимости от внешних и 

внутренних условий (экологии); 
представляет собой целостный 

комплекс избирательно вовлеченных 

ресурсов, определяющих меру воз-
можностей ее совокупной социаль-

но-психолого-педагогической дея-

тельности: 

 неслышащих школьников, 

сурдопедагогов и медиков, родите-
лей неслышащих школьников; 

 подсистему научного и мето-

дического знания (теории, идеи и 

концепции, определяющие струк-
туру, содержание, дидактические 

условия и функционирование 

систем); 

 деятельности сурдопедагогов 

и других специалистов; 

 подсистем информационного, 

нормативного, экономического, ма-

териального и технического обеспе-

чения; 

 подсистем руководства и кон-

троля, обеспечения внутрисистем-

ных и межсистемных связей всех 

уровней; 

 связи и взаимодействия со 

значимыми для этой системы мак-

росистемами (системами более вы-

сокого уровня), — все это, благода-

ря сложному сетевому взаимодей-
ствию и взаимовлиянию, направле-

но на достижение социально зна-

чимого результата. 
При рассмотрении всех аспек-

тов функционирования этих под-

систем важно выделить их взаим-
ное содействие получению конеч-

ного результата, или достижению 



 

Специальное образование. 2015. № 1 78 

заданной цели — социализации 

неслышащего школьника с ССД. 
Базируясь на материалистиче-

ской теории познания, И. М. Сече-

нов параллельно с созданием рус-
ской физиологической школы создал 

фундаментальную концепцию един-

ства организма и внешней среды: 
«…организм без внешней среды, 

поддерживающей его существова-

ние, невозможен, поэтому в научное 

определение организма должна вхо-
дить и среда, влияющая на него». 

Именно эта теоретическая предпо-

сылка нашла свое развитие в рефор-
маторской педагогике (В. П. Ка-

щенко, К. Кёнинг, М. Монтессори, 

П. Наторп, П. Петерсен, Р. Штайнер, 

С. Френе, Г. Я. Трошин), в осмысле-
нии педагогического пространства 

школы как части социальной сре-

ды. Эта среда должна быть специ-
альным образом организована с це-

лью обеспечения дидактического и 

воспитательного эффекта через реа-
лизуемую в ней деятельность. Было 

установлено, что специально органи-

зованная среда образовательного 

учреждения положительно влияет на 
развитие умственных способностей и 

социальных навыков (А. С. Ма-

каренко, М. Монтессори, В. П. Ка-
щенко, Я. Корчак и др.). 

Опираясь на теорию возмож-

ностей Дж. Гибсона как на основ-
ной методологический фундамент, 

можно выделить своеобразие раз-

вития личности в образовательной 

среде, где категория «возмож-
ность» может рассматриваться как 

особое единство свойств образова-

тельной среды и самого субъекта, а 
также являться в разной мере атри-

бутом образовательной среды и 

поведения субъекта. Как мы упо-
минали ранее, речь идет о своеоб-

разном «мосте», т. е. диалогиче-

ском взаимодействии человека и 
образовательной среды как двуеди-

ных субъектов развития. Отметим 

двусторонность этого развития: с 
одной стороны, среда предоставля-

ет возможности для становления 

мировосприятия и других структур 

сознания человека, с другой сторо-
ны, от активности и возможностей 

обучающегося зависит то, как он 

воспримет возможности среды и в 
какой степени сможет оказать на 

нее влияние. Взаимодействие пред-

полагает адаптивность возможно-

стей среды и личности. Эту адап-
тивность можно охарактеризовать 

как «комфортность» образователь-

ной среды, т. е. среда должна быть 
адекватной возможностям неслы-

шащего школьника с ССД для мак-

симального раскрытия потенциала 
человека и его самореализации. 

Необходимы ресурсные инно-

вационные научно-методические 

средства, раскрывающие личност-
ный потенциал и повышающие по-

знавательную активность обучаю-

щегося в его взаимодействии с об-
разовательной средой. Но то, каким 

образом и по каким направлениям 

осуществляется взаимодействие в 
системе «ученик — образователь-

ная среда», во многом зависит от 

качества среды, которое может 

быть обусловлено региональными 
особенностями и традициями куль-

турно-исторического развития, уро-

внем развития педагогической 
культуры специальной школы, 
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в конечном итоге — целями обра-

зования для определенного време-
ни, общества, группы, личности. 

Наиболее актуальным является во-

прос о том, в какой степени интере-
сам развития личности неслыша-

щего школьника с ССД соответст-

вует создаваемый тот или иной тип 
образовательной среды СКОО.  

В этой связи наиболее близким 

из многообразия подходов к пони-

манию образовательной среды яв-
ляется экопсихологический подход. 

Исходным основанием для экопси-

хологической модели образова-
тельной среды служит представле-

ние о том, что психическое разви-

тие человека в ходе его обучения 

следует рассматривать в контексте 
системы «человек — окружающая 

среда». Проблема психического 

развития человека в экопсихологи-
ческой модели образовательной 

среды предстает как проблема соз-

дания такой инновационной обра-
зовательной среды и такого взаи-

модействия между ее субъектами, 

которые бы способствовали прояв-

лению творческой природы разви-
тия психики в системе «неслыша-

щий школьник — образовательная 

среда СКОО». 
Согласно экопсихологическо-

му подходу, в качестве основных 

структурных компонентов образо-
вательной среды выступают аксио-

логический, социальный и физиче-

ский (пространственно-предметный). 

Анализ основных требований, 
которые предъявляются к органи-

зации пространственной структуры 

образовательной среды современ-
ной системы средообразования, 

позволяет сделать актуальный для 

нашего исследования вывод о том, 
что основная цель данных требова-

ний — обеспечение адекватного 

состояния и возможностей разви-
тия образовательной организации 

как учебно-воспитательной систе-

мы, предоставляющей оптималь-
ные условия для развития личности 

человека и соответствующей его 

индивидуально-психологическому 

складу. 
При установлении критериев 

средообразования представляется 

возможным использовать такой 
термин, как «ресурс», который в 

нашем контексте определим как, с 

одной стороны, количественную 

меру возможности выполнения пе-
дагогической деятельности, а с 

другой — как педагогические усло-

вия, позволяющие получить ус-
пешный результат социализации 

неслышащего школьника с ССД.  

В рамках рассмотрения данной 
проблематики под нашим руково-

дством была выполнена научно-

исследовательская работа по теме 

«Разработка системы показателей, 
отражающих обеспеченность каче-

ственными образовательными ус-

лугами общего образования детей с 
ограниченными возможностями 

здоровья, преемственности и не-

прерывности их психолого-педаго-
гического сопровождения». Иссле-

дование было проведено в рамках 

программы 0302002 «Формирова-

ние и реализация механизмов обес-
печения доступности качественных 

образовательных услуг общего об-

разования детям с ограниченными 
возможностями здоровья, преемст-
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венности и непрерывности их пси-

холого-педагогического сопровож-
дения», подпрограммы 0302 «Об-

щее образование» государственной 

программы города Москвы на 
среднесрочный период (2012—2016 

гг.), развитие образования города 

Москвы («Столичное образова-
ние») в соответствии с государст-

венным заданием государственно-

му бюджетному образовательному 

учреждению высшего профессио-
нального образования города Мо-

сквы «Московский городской педа-

гогический университет». 
 Выполненная научно-иссле-

довательская работа позволила 

предпринять системный анализ по-

казателей потенциала и возможно-
стей ресурсного обеспечения про-

цесса доступности образовательной 

среды СКОО в системе образова-
ния города Москвы. В процедуру 

системного анализа были включе-

ны следующие аккредитационные 
показатели СКОО: 

● оценка кадрового потенциала: 

уровень профессионализма, рас-

сматриваемый нами как готовность 
педагогического персонала СКОО 

взять на себя ответственность за 

результат обучения; 
● оценка технологической подго-

товленности кадрового состава 

СКОО: педагогов, психологов, меди-
ков, реализующаяся как в повсе-

дневном научно-методическом обес-

печении учебно-воспитательного 

процесса, так и в оценке их акаде-
мической мобильности: потребно-

сти в постоянном повышении своей 

квалификации и аналитической соб-
ственной профессиональной дея-

тельности (доклады на методиче-

ских объединениях, участие в педа-
гогических форумах и т. д.); 

● готовность к передаче собст-

венного опыта и потребность к 
приему технологического опыта 

специалистов-дефектологов смеж-

ных областей специальной педаго-
гики (олигофренопедагогики, тиф-

лопедагогики) для поиска адекват-

ных образовательных путей сопро-

вождения неслышащих школьни-
ков с сочетанными нарушениями 

интеллекта и зрения; 

● организация академического 
просвещения родителей неслыша-

щих школьников с ССД с целью 

повышения их педагогической 

компетенции в области социализа-
ции обучающихся. 

Такие возможности предостав-

ляет пространственно-предметная 
среда, обладающая следующими 

ресурсами (В. А. Ясвин): 

1. Среда должна быть достаточно 
гетерогенной и сложной. Она 

должна состоять из разнообразных 

элементов, необходимых для фор-

мирования и оптимизации всех ви-
дов деятельности. 

2. Среда должна быть достаточно 

связной, позволяя человеку перехо-
дить от одного вида деятельности к 

другому и выполнять их как взаи-

мосвязанные жизненные моменты. 
3. Среда должна быть достаточно 

гибкой и управляемой как со сто-

роны учащегося, так и со стороны 

педагога. Гибкость и управляе-
мость среды позволит учащемуся 

максимально широко проявить 

свою активность и стремление к пре-
образованию окружающего предмет-
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ного мира, а педагогу — видоизме-

нять функции различных предме-
тов в соответствии с текущими пе-

дагогическими задачами. 

Обращение внимания в рамках 
системного подхода на ресурсы 

пространственно-предметной сре-

ды для развития личности связано с 
имеющимся в практике деятельно-

сти анализируемых СКОО види-

мым противоречием средообразо-

вания: как правило, все внимание 
администрации концентрируется на 

организации предметно-простран-

ственной среды, которая рассмат-
ривается в качестве средства вос-

питательного воздействия и фор-

мирования личности человека, где 

в первую очередь доминируют 
функциональный и эстетический 

критерии, а социальная среда оста-

ется на втором плане. 
Наблюдается отрыв системы 

средообразования и основных по-

ложений концепции образования и 
воспитания от проблем собственно 

индивидуально-психологической 

организации самого неслышащего 

школьника со ССД, особенностей 
его «я», специфики его связи с ок-

ружающим миром, характера его 

взаимоотношений с этим миром. 
Эти выявленные противоречия в 

дисгармоничном средообразовании 

мы попытались исключить через 
гармоничную процедуру моделиро-

вания пространств полифункцио-

нальной среды специальной (кор-

рекционной) образовательной ор-
ганизации для обучающихся с на-

рушениями слуха. 

В настоящее время не менее 
40 % контингента специальных 

(коррекционных) образовательных 

организаций для обучающихся с 
нарушениями слуха составляют 

школьники со сложной структурой 

дефекта (ССД). Это связано, на наш 
взгляд, с целым рядом объективных 

причин: с технологическими успе-

хами в области аудиологии и слу-
хопротезирования, в том числе и 

кохлеарной имплантации, позво-

ляющими части неслышащих 

школьников осуществлять обуче-
ние в инклюзивной практике, с од-

ной стороны, а с другой стороны, 

успехами клинической медицины, в 
частности выживанием «маломас-

сных» детей, а также достижением 

школьного возраста детей с соче-

танной патологией развития и др. 
Усложнение школьного кон-

тингента неслышащих отмечают в 

своих исследованиях Т. А. Баси-
лова, Г. П. Бертынь, Л. А. Голов-

чиц, Т. К. Гущина, М. В. Жигарева, 

Е. А. Жеребятьева, Т. С. Зыкова, 
Е. Г. Речицкая, Т. В. Розанова, 

И. Л. Соловьева, Е. З. Яхнина. Про-

блеме организации обучения этой 

категории детей посвящена наша 
монография «Оздоровительная шко-

ла-интернат для глухих детей со 

сложной структурой дефекта — 
модель нового типа специального 

(коррекционного) образовательного 

учреждения» (2010). 
По данным исследований 

1993—2014 гг., проведенных под на-

шим руководством, в СКОУ I—II вида 

Москвы, Белгорода, Курска, Калуги, 
Нижнекамска, Таганрога, Тамбова, 

Челябинска, Энгельса образова-

тельные организации в достаточной 
мере работают над созданием базы 
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пространственно-предметной среды: 

оснащают школы современным спе-
циальным оборудованием, предпри-

нимаются усилия по созданию тех-

нологической среды, СКОО стремят-
ся наполнить социальную среду. 

Вместе с тем полифункцио-

нальная среда, создающая опти-
мальные условия для социализации 

и максимального личностного раз-

вития каждого неслышащего 

школьника со сложной структурой 
дефекта, представляется нам в виде 

единого баланса трех схем, пред-

ставленных на рисунке. 

 

Усилия каждой образователь-

ной организации объективно во 

многом зависят как от слаженности 

той педагогической системы, кото-
рая складывается в СКОО, так и от 

сетевого взаимодействия в масшта-

бе региона. Региональное взаимо-
действие с СКОО не всегда про-

порциональное. Поэтому крайне 

необходимы специальные феде-

ральные образовательные стандар-
ты, функционирование которых во 

многом упорядочит основные ре-

сурсы специальной школы. 
В этой связи мы рассматрива-

ем адаптированное (вариативное) 

образование неслышащих школь-

ников с ССД с позиции установки 
на конструирование образования 

(А. Г. Асмолов) как социальной 

деятельности, ведущей к развитию 
индивидуальности человека в из-

меняющемся мире. В свете этого 

компоненты и пространства поли-
функциональной среды образова-

тельной организации могут высту-

пать в качестве системного объеди-

нения: технологической, простран-
ственно-предметной, социальной 

сред. Каждая из этих сред должна 

обладать максимальным набором 
услуг и ресурсов, необходимых для 

успешной социализации неслыша-

щего школьника с ССД. Это сис-

темное объединение в контексте 
нашего исследования называем по-

лифункциональной образователь-

ной средой, которая должна иметь 
следующие характеристики: 

● физическая доступность всех 

помещений здания — классов, по-
мещений для индивидуальных кор-

рекционных занятий, рекреаций, 

столовой, спортивного и актового 

залов; оборудование их специаль-
ными техническими средствами 

электроакустической, световой и 

письменной индикации; 

● академическая (образова-

тельная) доступность — научно-

методическое обеспечение учеб-
ными планами, программами, учеб-

никами и дидактическими посо-

биями и другими средствами необ-

ходимой образовательной и обще-
ственной информации, индивиду-

альными программами сопровож-

дения и поддержки каждого из не-
слышащих школьников с ССД в 
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приобретении как учебных, так и 

социальных компетенций; 
● социальная доступность — 

взаимодействие со сверстниками и 

персоналом школы, наличие в каж-
дой СКОО первичной организации 

общества глухих, наличие неслы-

шащих педагогов, накопленные 
школой социальные традиции; 

● экологическая доступность — 

наличие достаточных средств для 

создания полифункциональной об-
разовательной среды, возможность 

СКОО стать «домом» для успеш-

ной социализации неслышащих 
школьников с ССД. 

Данные клинико-психолого-

педагогического лонгитюдного об-

следования, проведенного под на-
шим руководством, стали основой 

для организации динамического 

многолетнего наблюдения и после-
дующей организации дифференци-

рованного обучения, позволили 

нам выделить следующие виды 
сенсорной недостаточности у не-

слышащих детей со сложной струк-

турой дефекта: периферическая 

сенсорная недостаточность — 
сложная структура дефекта; цен-

тральная сенсорная недостаточ-

ность — сложные (сочетанные, 
комплексные) дефекты. В данном 

случае имеются в виду неслыша-

щие дети с неврологическими про-
явлениями: астеническими синдро-

мами, компенсированной гидроце-

фалией, а также неслышащие дети 

с незначительными нарушениями 
зрительной и двигательной сферы. 

Неслышащие дети со сложными 

дефектами — это в первую очередь 
дети с умеренными и выраженны-

ми интеллектуальными наруше-

ниями, дети с синдромальными на-
рушениями развития. 

Выстраивая для таких детей 

адекватную (комфортную) пред-

метно-практическую среду для 

компенсации сложного нарушения 

развития, необходимо было выра-
ботать четкую регламентацию от-

дельных обязательных компонен-

тов (пространств) и выявить режи-

мы их успешного функционирова-
ния, способствующего максималь-

ной самореализации каждого не-

слышащего школьника со сложной 
структурой дефекта. 

Архитектурное пространст-

во, предназначенное для достижения 

физической доступности СКОО, 
должно иметь оснащение «бегущей 

строкой» во всем учебном и вне-

учебном пространстве: в рекреаци-
ях, в столовой, спортивном и акто-

вом залах для информационного 

обеспечения чрезвычайных и штат-
ных ситуаций. Стенды на стенах 

образовательной организации с 

представленным на них наглядным 

материалом о внутришкольных 
правилах поведения, правилах 

безопасности и т. д. 

● Мобильный Интернет, «Skype», 
«Veber» для обмена сообще-

ниями с родителями, сверст-

никами, получения необходи-
мой информации. 

● Привычная материально-тех-

ническая поддержка (аудиови-

деоресурс, FM-системы, элек-
троакустическая аппаратура). 

Специальное оборудование: 

● Световая индикация начала и 
окончания урока в классах и 
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помещениях общего пользова-

ния (залы, рекреации, столо-
вая, библиотека и т. д.); свето-

вое оповещение пожарной 

сигнализации и сигнала трево-
ги; информационно-световые 

табло, бегущие строки во всех 

помещениях образовательной 
организации. 

● Мультимедийное оборудова-

ние для групповых и индиви-

дуальных занятий: SMART-
доска/SMART-столик/интерак-

тивная плазменная панель с про-

граммным обеспечением к ним. 
 FM-системы; индукционные 

петли во всех кабинетах и 

классных помещениях и обес-

печение качества их работы. 
 Наличие микрофонов, гарни-

туры и обеспечение качества 

их работы. 
 Учебно-методические и иные 

раздаточные материалы в дос-

тупных форматах (электрон-
ном, видеоформате). 

 Услуги (в случае необходимо-

сти) сурдопереводчика, осу-

ществление сурдосопровожде-
ния школьников с особыми 

образовательными потребно-

стями (привлечение сурдопе-
дагогов в качестве тьюторов 

неслышащих школьников) для 

осуществления психолого-
педагогической поддержки. 

Созданное архитектурное про-

странство позволяет оптимально 

приспосабливать возможности уни-
версальной предметно-практиче-

ской среды в формате СКОО к ну-

ждам школьника с ОВЗ. Для осу-
ществления адаптивного прибли-

жения к обеспечению особых обра-

зовательных потребностей этих де-
тей предметно-пространственная 

среда должна природосообразно 

взаимодействовать с технологиче-
ской средой, так же как и в случае 

взаимодействия материального и 

кадрового ресурсов, для чего необ-
ходимы специальные (коррекцион-

ные) компоненты — компенсатор-

ные режимы технологической 

среды СКОО. 
В первую очередь для неслы-

шащего ребенка необходимы меро-

приятия по охране и гигиене зри-
тельной функции, чьи сохранные 

компенсаторные возможности во 

многом определяют качество как 

образования, так и самообразова-
ния неслышащего человека. По-

этому необходимо строго соблю-

дать офтальмогигиенический ре-

жим: использовать в освещении 

классных помещений лампы ЛБ 40 

желтого цвета, а не ЛБ 20 белого 
цвета. Особые требования должны 

предъявляться к окраске стен: обя-

зательны матовые поверхности 

стен, не допускающие «бликова-
ния»; обязательны рассеивающие 

свет жалюзи на окнах. При выборе 

классной доски предпочтение отда-
ется или белой доске, или белому 

мольберту, который, в случае необ-

ходимости, можно приблизить к 
неслышащим детям с нарушениями 

рефракции. На поверхности как 

доски, так и переносных устройств 

(мольбертах) рекомендуется писать 
только черным маркером. Для дли-

тельной письменной классной ра-

боты правилами школьной гигиены 
рекомендуется только желтая бума-
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га с синей разлиновкой и черная 

гелевая ручка. Может быть органи-
зовано письмо «за конторкой», ко-

торое используется при валеологи-

ческом подходе и особенно реко-
мендовано неслышащим детям с 

нарушениями осанки, такими как 

кифозы, сколиозы и т. д. Возможно 
использование методики «калли-

графическое письмо». 

Одним из важнейших компо-

нентов компенсации нарушения 
слуха представляется слухорече-

вой режим, строжайшая реализа-

ция которого позволяет сформиро-
вать речевое поведение неслыша-

щих и слабослышащих школьников 

на фронтальных и индивидуальных 

занятиях, а также во время всех ре-
жимных моментах: прогулок, прие-

мов пищи, в спальне, раздевалке 

и т. д. Организация двигательного 

режима предполагает, как мы за-

мечали выше, обеспечение пра-

вильной позы для чтения и письма 
(рекомендуемая поза — «за кон-

торкой»), а также организацию 

физкультминуток через 20 минут с 

начала уроков и подвижной первой 
или четвертой перемены. 

Санитарно-гигиенический ре-

жим. Влажная уборка; кварцевание; 
проветривание. Обеспечение инди-

видуальных медико-реабилитаци-

онных программ. Соблюдение этих 
мер в СШИ № 65 под нашим руко-

водством в 1993—1997 гг. обеспе-

чило восстановление более 52 ка-

лендарных дней, пропущенных по 
болезни, т. е. позволяло сократить 

сроки обучения детей на одну 

учебную четверть ежегодно. Это 
неформальное сокращение сроков 

обучения обеспечило впоследствии 

изменение всего периода обучения 
неслышащего школьника с ССД за 

целый год. Поскольку неслышащий 

человек обучается в школьный пе-
риод не менее 12 лет, то таким об-

разом нам удалось сократить эти 

сроки на целый учебный год и 
скорректировать учебный план для 

11-летнего обучения. 

Выстраивая технологическую 

среду, рассмотрим ее и как систему 
психолого-педагогического сопро-

вождения, которая включает: 

– индивидуальный клинико-пси-
холого-педагогический подход, 

– организацию динамического 

наблюдения, 

– работу школьного медико-пси-
холого-педагогического кон-

силиума, 

– построение индивидуальных 
маршрутов сопровождения обу-

чающихся с различными кате-

гориями нарушения слуха. 
Организованное нами динами-

ческое клинико-психолого-педагоги-

ческое наблюдение позволило обос-

новать необходимость реализации в 
стенах интерната медико-реабили-

тационных программ профилакти-

ки болезней органов дыхания, на-
рушения зрения, коррекции орга-

нов опоры и движения в медико-

санаторном комплексе специальной 
(коррекционной) образовательной 

организации для обучающихся с 

нарушениями слуха. Оздорови-

тельная работа подобного блока 
может быть представлена взаимо-

связанной системой профилактиче-

ских мер: диспансеризация, приви-
вочная работа, профилактика про-
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студных и инфекционных заболе-

ваний, — а также блоком медико-
оздоровительных процедур, вклю-

чающих бальнеологические проце-

дуры, души, ванны, гидромассаж, 
физиотерапевтическое лечение (дар-

санвализация, ионизация, ультроз-

вуковая терапия, кварц и др.), ле-
чебная физкультура при болезнях 

органов дыхания, опоры и движе-

ния, болезнях центральной нервной 

системы, гигиена зрения и слуха. 
Динамическое наблюдение и 

организованное нами на его основе 

психолого-педагогическое сопро-
вождение каждого из школьников с 

нарушениями слуха с учетом свое-

образия сложной структуры дефек-

та позволили нам не только опреде-
лить тяжесть и сложность нарушения 

развития с точки зрения тенденций 

ближайшего и актуального развития, 
сделать прогноз развития, но и вы-

строить траекторию обучения 

школьника. Организация работы 
школьного медико-психолого-педа-

гогического консилиума позволила 

верифицировать организацию кли-

нико-психолого-педагогического со-
провождения и отслеживать дина-

мику прогресса (регресса) обучения 

каждого обучающегося с наруше-
нием слуха со сложной структурой 

дефекта. Подобная работа позволи-

ла нам сформулировать вывод о 
том, что для части неслышащих 

детей при интеллектуальной недос-

таточности, отягощенной сенсор-

ными или двигательными наруше-
ниями, основной задачей обучения 

и воспитания становится формиро-

вание основных составляющих со-
циальных компетенций: навыков 

самообслуживания, простых трудо-

вых навыков, — воспитание куль-
туры бытового поведения и т. д. 

Ресурсное научно-методиче-

ское и кадровое обеспечение меди-
ко-психолого-педагогического со-

провождения неслышащего школь-

ника с ССД осуществляется через 
социальное (учебное, коррекционное 

и дополнительное образовательное) 

пространство. Эти пространства как 

существуют отдельно, так и высту-
пают в гармоничном взаимодейст-

вии, дополняя друг друга. 

Коррекционное пространст-
во реализуется через музыкально-

ритмические занятия; специальные 

фронтальные занятия в слуховом 

кабинете; индивидуальные занятия 
по развитию речевого слуха и фор-

мированию произносительной сто-

роны речи; факультативные заня-
тия по формированию лексико-

грамматических обобщений; до-

полнительные коррекционные за-
нятия по коррекции зрительного 

восприятия, познавательной сферы, 

микро- и макромоторики. 

Учебное пространство пред-
ставляется организацией адекват-

ного комфортного обучения школь-

ников и реализуется через ресурсы 

технологической среды: 

● осуществление индивидуаль-

ного клинико-психолого-педа-
гогического подхода в урочной 

и внеурочной деятельности; 

● организацию психолого-педа-

гогического сопровождения в 
учебное время; 

● организацию динамического 

наблюдения за успешностью 
сопровождения силами школь-
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ного медико-психолого-педаго-

гического консилиума; 
● проектирование индивидуаль-

ных маршрутов обучения и 

сценариев социализации. 
Учебное пространство строит-

ся на принципах: 

 учета реальных учебных воз-

можностей каждого из неслыша-
щих школьников с ССД; 

 уровневой дифференциации 

учебно-воспитательного процесса 

через: 

– систему специальных феде-
ральных государственных обра-

зовательных стандартов (3-го и 

4-го уровней), содержащих 
адаптивные учебные програм-

мы для неслышащих детей с 

интеллектуальной недостаточ-
ностью; 

– подбор педагогических техно-

логий; 

– отбор программного содер-
жания; 

 организация адекватного ком-

фортного обучения: 

– моделирование учебно-воспи-
тательного процесса и созда-

ния адекватных инновацион-

ных педагогических техноло-

гий учебной деятельности в 
диаде «учитель — ученик»; 

– осуществление на постоянной 

основе системы сбора передо-
вых технологий обучения детей-

инвалидов других категорий, 

– создание адекватных учебных 
материалов: рабочих тетрадей, 

учебников, учебных пособий, 

электронных учебников, вы-

полненных под нашим руко-
водством кандидатами педаго-

гических наук А. В. Варламо-

вой, Т. К. Гущиной, Е. А. Же-
ребятьевой . 

1. Варианты технологического 

сопровождения организации поли-
функциональной среды и ее компо-

нентов представлены в монографии 

И. Л. Соловьевой «Оздоровительная 
школа-интернат для неслышащих 

детей со сложной структурой де-

фекта — модель нового типа специ-

ального (коррекционного) образова-
тельного учреждения». — Издатель-

ство «Спутник +», 2010. — 142 с. 

2. Варианты технологий матема-
тического образования представле-

ны в учебном пособии Е. А. Жере-

бятьевой «Современные техноло-

гии в обучении математике и ин-
форматике детей с нарушениями 

слуха». — Издательство «Спут-

ник +», 2011. — 96 с. 
3. Варианты технологий прове-

дения индивидуальных коррекци-

онных занятий созданы Т. К. Гущи-
ной в соавторстве с Е. Г. Речицкой 

в учебном пособии «Коррекцион-

ная работа по развитию познава-

тельной сферы неслышащих уча-
щихся с задержкой психического 

развития». — Гуманитарно-изда-

тельский центр «ВЛАДОС», 
2012. — 127 с. 

4. Варианты технологий естест-

венно-научного цикла представлены 
А. В. Варламовой в диссертации «Пе-

дагогические условия экологического 

образования неслышащих старше-

классников при обучении химии». — 
Москва, МГПУ, 2013 (научный руко-

водитель —  И. Л. Соловьева). 

Дополнительное образова-
тельное пространство может быть 
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представлено учебным планом на 

1320 и более учебных часов из рас-
чета по 4 часа на каждого воспи-

танника, что позволяет осущест-

вить в среднем от 10 до 30 про-
грамм художественной, творче-

ской и спортивной направленно-

сти силами как педагогов-дефек-
тологов, так и сотрудников регио-

нальных школ искусств и домов 

творчества. 

Таким образом, организация 
обучения детей со сложной струк-

турой дефекта в условиях специ-

альной (коррекционной) образова-
тельной организации для обучаю-

щихся с нарушениями слуха может 

быть представлена через вариатив-

ные формы трансформации педаго-
гического пространства в зависи-

мости от тяжести нарушения разви-

тия и региональных условий и 
должна включать: 

 оздоровительный образова-

тельный центр; 

 центр индивидуального (на-

домного) обучения; 

 центр дистанционного обучения. 

Каждая форма полифункцио-

нальной среды может быть рас-
смотрена в качестве подсистемы в 

системе одной специальной (кор-

рекционной) образовательной ор-
ганизации для обучающихся с на-

рушениями слуха, создающей мак-

симально комфортные условия для 
успешной социализации неслыша-

щего школьника со сложной струк-

турой дефекта. 
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IINN  MMEEMMOORRIIAAMM  
 

 
Перова Маргарита Николаевна 

9 октября 1931 — 15 января 2015 

15 января 2015 г. на 84-м году жизни после продолжительной болезни 
скончалась доктор педагогических наук, профессор, обладатель наград и 

званий «Ветеран труда в годы Великой Отечественной войны», «Отличник 

народного образования», «Отличник просвещения СССР» Перова Мар-

гарита Николаевна. 
Маргарита Николаевна прошла славный жизненный путь. Свою педа-

гогическую деятельность в университете она начала с 1954 г. на кафедре 

олигофренопедагогики дефектологического факультета МПГУ. 
В 1968 г. защитила кандидатскую, в 1986 г. — докторскую диссерта-

ции; с 1974 по 1985 г. работала заведующим кафедрой олигофренопедаго-

гики, в 1987 г. избрана на должность профессора этой кафедры. 
Маргарита Николаевна была высококвалифицированным преподава-

телем и научным работником, ведущим специалистом в области олигоф-

ренопедагогики и методики преподавания математики в специальной 
(коррекционной) образовательной школе VIII вида. Является автором око-

ло 200 научных и научно-методических трудов. 

Маргарита Николаевна занимала активную жизненную позицию: по-

стоянно вела большую общественную работу, являлась председателем 
Учебно-методической комиссии по коррекционной педагогике и специ-

альной психологии Учебно-методического объединения высшего педаго-

гического образования РФ при МПГУ. 
Заслуги Маргариты Николаевны Перовой по праву отмечены высо-

кими государственными и ведомственными наградами. 

Скорбим в связи с кончиной М. Н. Перовой, выражаем глубокие со-

болезнования ее родным и близким. 
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ППРРИИГГЛЛААШШААЕЕММ  ННАА  УУЧЧЕЕББУУ  

  
ИНСТИТУТ 

СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Уральского государственного 
педагогического университета 

 

проводит прием студентов 

на программы бакалавриата: 
 

44.03.03 «Специальное (дефектологическое) 

образование» 
 ПРОФИЛЬ: ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА 
 

 ПРОФИЛЬ: ЛОГОПЕДИЯ 
 

 ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

 ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА 

И ПСИХОЛОГИЯ 

 

 

 

МАГИСТРАТУРА 
44.04.03 «Специальное (дефектологическое) образование» 

 

МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Организация обучения и управле-

ние образованием лиц с ОВЗ. 
 

МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Логопедия. 

 
Наш адрес: 

620017, г. Екатеринбург, 

пр. Космонавтов, 26, 

Институт специального образования 

Факультет коррекционной педагогики 

Тел.: (343) 336-14-38 

Приемная комиссия УрГПУ: 

620017, г. Екатеринбург, 

проспект Космонавтов, 26, 

кабинет 152 

телефон (343) 235-76-43 



 

Специальное образование. 2015. № 1 91 

Для лиц, имеющих высшее образование, 

 

есть возможность пройти 

профессиональную переподготовку 

по программам дополнительного образования: 

 

«ЛОГОПЕДИЯ» 

«СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ» 

«ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА» 

«СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ» 

 

Срок обучения 1 год, форма обучения — заочная, обучение платное. 
По окончании курса профессиональной переподготовки выдается диплом 

установленного образца, дающий право на ведение профессиональной 

деятельности в сфере образования лиц с ограниченными возможностями 
здоровья. 

 

Документы принимаются в течение года 
 

 Заявление 

 Договор с университетом об оплате обучения 

 Документ государственного образца о высшем образовании или его 
копия, заверенная нотариально или в приемной комиссии 

 Приложение к диплому 

 Копия свидетельства о браке (если фамилия изменена) 
 Три фотографии (3х4 см) 

 Почтовый конверт по России 

 Паспорт предъявляется лично при подаче документов 
 

Зачисление проводится по результатам собеседования 

Начало занятий по мере комплектования групп 

 

НАШ АДРЕС: 

620017, г. Екатеринбург, 

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

Деканат факультета повышения квалификации и профессиональной 

переподготовки работников специального образования 
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УУВВААЖЖААЕЕММЫЫЕЕ  ККООЛЛЛЛЕЕГГИИ!!  

Материалы принимаются только по электронной почте для веде-

ния четкого контроля и сохранности авторских материалов. 

Набор должен быть выполнен в текстовом редакторе WORD в соот-

ветствии со следующими требованиями: 

 объем статьи — 8—12 страниц (примерно 20 000 знаков с пробелами); 

 формат страницы — А4;  

 гарнитура — Times New Roman (если автор в рисунках, схемах, цити-

руемых примерах использует редкие шрифты, то нужно отдельно 
прикладывать файл шрифта);  

 размер кегля — 14;  

 поля – 2 см; 

 межстрочный интервал — 1,5. 

Ссылки на литературу при цитировании заключаются в скобки с ука-

занием страницы, например: «Текст цитаты…» [5, с. 56—57]. Пронумеро-

ванный список литературы в алфавитном порядке приводится после текста 
статьи и оформляется по ГОСТ Р 7.05—2008. 

 

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.  

Список литературы должен содержать не менее 15 источников. 

Отдельными файлами прилагаются рисунки (только черно-белые, без 

полутонов): в векторных форматах — AI, CDR, WMF, EMF; в растровых 
форматах — TIFF, JPG с разрешением не менее 300 точек/дюйм в реаль-
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ном размере; диаграммы из программ MS Excel, MS Visio и т. п. вместе с 

исходным файлом, содержащим данные. Если рисунок в растровом фор-
мате содержит текстовые данные (схема из MS Word переведена в TIFF 

или JPG), то отдельно прикладывается вариант в MS Word, чтобы можно 

было отредактировать текстовую составляющую рисунка. 

Для публикации статья должна соответствовать требованиям РИНЦ, 

то есть помимо основного текста содержать следующие сведения, пред-

ставленные на русском и английском языках. 
1. Сведения об авторах (если авторов несколько, указываются все авторы):  

 фамилия, имя, отчество полностью; 

 ученая степень, звание, должность; 

 полное и точное место работы; 
 контактная информация (e-mail, № телефона, почтовый адрес для 

рассылки и для публикации в журнале с индексом). 

Примечание 1. ФИО лучше писать на английском языке в той транс-
крипции, в которой они написаны в других статьях. 

Примечание 2. В качестве адреса для публикации в журнале лучше 

указывать адрес места работы.  

2. Название статьи. 
3. Аннотация. Аннотация должна представлять собой краткое резюме 

статьи в объеме 150—200 слов (1500—2000 знаков с учетом пробелов) и 

включать следующие аспекты содержания статьи: предмет, тему, цель ра-
боты; метод или методологию проведения работы; результаты работы; 

область применения результатов; заключение/выводы. 

4. Ключевые слова (5—7 слов). 
5. Классификационный код тематической рубрики: ГСНТИ (код вы мо-

жете посмотреть на сайте grnti.ru) и код ВАК (код ВАК в разделе «Но-

менклатура специальностей научных работников» на сайте vak.ed.gov.ru). 

Обязательным условием публикации является наличие отзыва докто-
ра наук, имя которого будет указано в журнале. 

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 отклонения представленной рукописи с указанием причины. 

На рецензии ставится подпись рецензента, которая удостоверяется в 

соответствии с действующими правилами. 
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Уважаемые читатели! 

Научно-методический журнал «Специальное образование» 

включен в Каталог Роспечати — подписной индекс 81956. 

Подписку на журнал можно оформить в любом почтовом отделении  

России. По вопросам подписки и публикаций Вы можете обращаться  
по электронной почте: specobr@uspu.ru 

Научно-методический журнал «Специальное образование» имеет реги-

страционный номер ISSN 1999-6993 в Международном центре регистра-
ции периодических изданий (г. Париж, Франция). 
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