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INFANT WITH SEVERE IMPAIRMENTS-PARENT COMMUNICATION 
TALK WITH PARENTS 

 

Liya Kalinnikova 
(Russia, At Pomor State University named after M.V.Lomonosov) 

 

The understanding of the main meaning of child development is belonging to the field of 
understanding how the child is reaching his/her identity becoming Human. Lev Vygotsky 
stressed, that the early stage of child’ development is a stage of growing into human’ culture. 
Culture is created by symbolic representatives. So, on the way to become Human, the child has 
to master the human world and its symbolic meanings. The important idea of the aim of such 
development is the child’s great needs in socializing, and adults are representing the universal 
source through which child is satisfying these needs. Lev Vygotsky called it “mediated by adult” 
approach as a term of cultural transmission of experience from adult to child by mutual activity 
through communication. 

When we deal with a child with severe impairments, first of all we deal with the child 
(L.Vygotsky). It means that these children have the same nature of development like children 
without impairments: their cultural development doesn’t dependent on the type of impairment, 
social context is the main source of overcome the difficulties and reaching his/her identity, the 
process of socializing and communication create the “trunk” of  children’s growing into human 
culture (L.Vygotsky). 

The real situation around the child with severe impairment in accordance to theories of 
parent-child interaction often is far away of understanding the importance of mutual 
communication for child development. Patterns of child-parent interaction are under child’ 
diagnose and parent’ reactions on it. It is well investigated field of the experience of early child-
parent relationships with in the period of deep emotional disturbances among parents and 
closest to a child people. It is a time when the usual way of child development stopped because 
of the impossibility of performing based on the taking care approach elementary patterns of 
breast-feeding, rocking, swaddling and so on… sometimes it is impossible because of complex 
severe impairments of a child. 

The concept sever multiple disabilities refers to a primary diagnosis of intellectual 
disabilities (moderate to profound) and one or more additional disabilities. Child with all these 
problems from “health” point of view is very weak, so often too inactive and unsocial. 

The aim of this research was to describe the experience of parents, upbringing their 
infants with multiple disabilities. How parents are experiencing their parenting and how this 
experience reflects the communication with the child. 

There were fifteen couples in this investigation. All families had infants of 6
th
 months to 1 

year. The child was the fist and the only child in these families. Families came in the early 
intervention department of the Rehabilitation Center and didn’t get any support except medical 
treatment before. 

The main method is half structured interview arranged separately for each of parents in 
home environment. Parents were informed about the aim of the project and that data collection 
was to be carried out through interviews, which they were invited to. Parents were included into 
the process of interview on the basis of free and open participation, in accordance with this aim 
was concluded verbal agreement with parents. Confidentiality of the information was 
guaranteed. Phenomenological Spiegelberg approach has been used for the analyzing of the 
texts of the interviews. 

The main sources of getting information and meanings of this phenomenon were parents’ 
texts as the result of the semi structured interview which was held with them. Parents’ texts were 
analyzed with the steps of Spiegelberg phenomenological analyses. Texts’ analysis showed that 
the significant part of parents’ experience of the situation of care for multiple disabled infant was 
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constructed in a time perspective. Time phenomenon founded the main basis of parenting of a 
multiply disabled infant. 

The results of the research were interpreted by combination of parent’s experience of 
parenting of a multiply disabled infant and the understanding the meaning of the infant-parent 
communication. 

Themes of parent’s experience of parenting were combined in several groups, one of 
which was identified with infant-parent communication: 

1. In a whole, parents’ experience of parenting was described as a process of time 
meaningful themes. Time perspective constructed parents’ experiences in themes of past time: 
by “significant events”, “significant others” and “deep emotional feelings”; of present time: 
“responsibility for the child”, “deep emotional feelings”; of future time: “importance of 
communication of the child with other children”, “deep emotional feelings”. 

2. We saw process of parenting is dynamic by its nature and can be described in 
meanings of surviving and coping with the situation of child care. Its rise means hopelessness, 
despair, regret-absence of possibilities to help the child, lack of necessary parents’ experience 
of behavior in such situations. Lowering of the curve means acquisition of new experience: like a 
process of leaning. Past experience took significant place in the parenting of multiply disabled 
infant. The aim of the process of parents’ experience is “doing everything for his/her wellbeing”. 

3. Gender content was bright inside theme “responsibility for the child”. That aspect of 
parenting isn’t research enough yet, but it is famous investigated fact mothers more often 
identify themselves as persons who carry out care for the child’ everyday life, following the 
recommendations of doctors, investigating competent specialists. They more often feel 
themselves guilty for the situation. Fathers are more often sure that the family has all necessary 
psychological resources to help the child; they try to be helpful with the child and responsible for 
economic situation of the family life. Parents rearrange their role behavior, become more 
sensitive to necessity of rearranging of their needs’ satisfaction, rearranging of their time and duties. 

4. Infant-patent communication themes were hidden and recognized through: 
 themes of “daily taking care of infant”: feeding, putting in bed, swaddling, toilet and others; 
 themes of “understanding of infant’s state”: why a child is crying, how to reach him/her 

comfort, what is his/her interest, whom a child prefer to spend a time; 
 themes of “the ways of a child’s functional activities”: how does a child see things; 

what does it mean his/her grimaces. 
The themes of the all of three perspectives of the parent’s experience were indentified in 

different research publications earlier [1, 2, 3, 4, 5, 6]. 
The new approach of this investigation is the attempt to describe meaningful themes of 

parent’s experience of parenting and child-parent communication of a multiply disabled infant 
and to understand the process of appearing these themes through individual content of stages 
of a family life cycle in the perspective of a first year of a child’s life. 

 

Reference: 
1. Florian, V., & Findler, L. (2001). Mental health and marital adaptation among mothers of 

children with cerebral palsy. American Journal of Orthopsychiatry, 71, 358-367. 
2. McCollum, J.A., & Hemmeter, M.L. (1997). Parent-Child interaction intervention when children 

have disabilities. In M.J.Guralnick (Ed.), The effectiveness of early intervention (pp.549-576). 
Baltimore: Paul H. Brooks Publishing Co. 

3. Nixon, D. C. (1993). Reducing Self-Blame and Guilt in Parents of Children with Severe 
Disabilities H. S. Singer & L. E. Powers (Eds.), Families, disability and empowerment: Active coping 
skills and strategies for family interventions, 175-202. Baltimore, MD: Brookes. 

4. Olsson, C. (2006). The kaleidoscope of communication. Printed by: Intellecta DocuSys, Goteborg. 
5. Powers, L.T. (1993). Disability and grief: from tragedy to challenge. In G. H. S. Singer & L. E. 

Powers (Eds.), Families, disability and empowerment: Active coping skills and strategies for family 
interventions, 119-148. Baltimore, MD: Brookes. 

6. Spiegelberg, H. (1971). The phenomenological movement A historical introduction, Vol 2. The 
Hague: Martinus Nijhoff. 
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ENABLING PUPILS TO HAVE A VOICE 
 

Jos Kienhuis 
(Netherlands, Fontys University of Applied Sciences) 

 

INTRODUCTION 
In this presentation, the focus is on how solution-focused interviewing can help teachers 

to enable pupils to have a voice and to co-construct the school curriculum. A solution-focused 
approach validates pupils as ‘experts of their own lives’, having specific and exclusive ideas 
about where they want to go and how they want to get there. 

CO-CONSTRUCTION OF THE SCHOOL CURRICULUM BY TEACHERS AND PUPILS 
Action research is a process through which teachers collaborate in evaluating their 

practice. Teachers raise awareness of their personal theories and articulate a shared conception 
of values. They try out new strategies to render the values expressed in their practice more 
consistent with the educational values they espouse. Teachers also record their work in a form 
which is readily available to, and understandable by, other teachers. In this way they develop a 
shared theory of teaching by researching practice. The starting point of Stenhouse (1975) was 
that there is no curriculum development without professional development of teachers. 
Stenhouse’s conclusion has been formulated as follows: A curriculum invites teachers to adopt a 
research stance towards their work, suggesting rigorous reflection on practice as the base for 
further professional development (…). Teachers have to become researchers examining their 
own practice (as cited in Rudduck & Hopkins, 1985, p. 93). 

This means that curricula should be seen as the output of a realised educational 
programme that is achieved in interaction with pupils. From this viewpoint, we can say that the 
learning of pupils is directly connected with the learning of teachers (and vice versa). This can 
only be the case when teachers constantly listen to what pupils bring up concerning their 
learning process. This is why teachers need to reflect systematically on their practice by making 
observations and interpretations, by discussing and making transformations and by improving 
their daily practice. All this cannot be done without collaboration with pupils, colleagues and 
other stakeholders (see Ponte, 2003).  

Elaborating on this we can say that what pupils and teachers learn and co-construct is 
the result of a negotiation process. However, research proves that teachers often find it quite 
difficult to reflect systematically on their professional teaching. Teachers often question the 
abilities of pupils to express their ‘voice’ but Pedder and McIntyre (2006) argue that a growing 
body of evidence suggests that from an early age young people are capable of insightful and 
constructive analysis of their experiences of learning in school. They state that research shows 
that ‘However good pupils’ ideas might be, it is teachers’ responsiveness to them that is 
ultimately important’ and solution-focused interviewing will help teachers to increase their 
responsiveness to pupils’ voices.  

PUPILS’ VOICE AND SOLUTION FOCUSED INTERVIEWING 
Three strands can be distinguished in the literature on ‘enabling pupils to have a voice’. 
The first strand focuses on the need for the children’s voice in order for the teachers to 

learn. The main argument is that teachers should be capable of working with pupils: knowing 
what to do and how to do it. 

The second strand focuses on the premise that pupils need to know and need to control 
their own learning. Teachers should be aware of the fact that pupils must be in control of their 
own learning process, and that they lead the way by reflecting on their personal experiences. 
Pupils are not blank slates upon which knowledge is etched. 

There is yet a third strand which goes beyond this. It is grounded in the idea of 
emancipation through empowerment on the lines of Freire (1995, 1998). McDonagh & Sullivan, 
(2003) revisit Freire’s pedagogy of hope who presented the idea of dialogue in teaching as a 
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cooperative activity involving respect, where as one person did not act on another, but rather 
people worked with each other. In Freire et al. (1998), we read Freire’s statement that he as a 
researcher and as a teacher could not ‘give’ participants a voice but rather that his work 
‘provides’ participants with right to a voice. Through his search for appropriate settings and 
forms of voice he found that the process is important. This process can be seen as enhancing 
community, building social capital and leading teachers to act in ways that make for justice and 
human development and flourishing. Freire (1998) clearly emphasised that enabling students to 
have a voice is not seen as an isolated activity. On the contrary, it is an integral and ever 
present part of pupil and teacher interactions that determines the essential quality of the learning 
process. Interviewing, therefore, is a natural and central key for providing participants with a 
voice. Hadfield and Haw (2001) mentioned ‘interior authenticity’ in this context, which is 
described as follows: Voice is meaning that resides in the individual and enables that individual 
to participate in a community… The struggle for voice begins when a person attempts to 
communicate meaning to someone else. Finding the word, speaking for oneself and feeling 
heard by others is all a part of this process’ (p. 487). 

SOLUTION-FOCUSED INTERVIEWING 
The solution-focused model is a strengths-based, mental health model that offers specific 

skills and change strategies for enabling and facilitating positive future behaviours. It is future-
oriented, goal-directed, and offers a set of well-defined and easy to learn intervention methods 
that focus on making changes in people’s perceptions, behaviours and social environment. 
Underlying these intervention-related aspects there are different assumptions that can be 
related to the effectiveness of the solution-focused approach. 

These assumptions can be useful for teachers and pupils when co-constructing and 
communicating the curriculum and five main assumptions are mentioned here (Kienhuis, 2007). 

1. Pupils are seen as competent 
2. The focus is on solutions 
3. Pupils are experts on their own lives 
4. Pupils have the desire to succeed 
5. Future orientation 
These assumptions can help to reframe the ‘present beliefs’ of teachers where this is 

needed or useful. Constructing a different way of thinking can have an impact on the teachers’ 
mental models leading them from a more problem-oriented stance towards a more solution-
focused one, making room for increasing empowerment of pupils and encouraging them by 
focusing on possibilities and strengths. 

 

Literature 
1. Freire, P. (1995). Pedagogy of Hope: Reliving Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum. 
2. Freire, M.A., Freire, P., Koike, D., Macedo, D., & Oliveire, A. (1998). Teachers as Cultural 

Workers: Letters to Those Who Dare Teach. Westview Press. 
3. Hadfield, M., & Haw, K. (2001).‘Voice’, Young People and Action Research. Educational Action 

Research, 9(3). 
4. Kienhuis, J. (2007) Enabling Pupils to Have a Voice, in Postgraduate Programmes as Platform, A 

Research-led Approach, van Swet, J. Ponte, P., Smit, B., (Eds.). Part 4, Chapter 10. Sense Publishers. 
5. McDonagh, C., & Sullivan, B. (2003). Enabling the Voices of the Marginalized to be Heard. 

Paper presented at the CARN Conference, Manchester. 
6. McDonagh, C. (2002). Pupils Teach and Teachers Learn – a classroom partnership. Paper 

presented at the 14th Annual International Conference of the Irisch Association of Teachers in 
Special Education, ‘Partnership for Positive Change’, Dublin. 

7. Pedder, P., & McIntyre, D.(2006). Pupil Consultation: the importance of social capital. 
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8. Ponte, P. (2003). Interactive professionalism and interactive ways of knowledge construction in Special 
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“I AM AN ADULT PERSON” 

INTRODUCING OCCUPATIONAL THERAPY IN BELARUS 
 

Nanine Lieshout, Jos Kienhuis, Jan Schrurs 
(Netherlands, Koraalgroup and Fontys University of Applied Sciences) 

 

There is no Occupational Therapy (special workshops, equipment, extra staff, OT-
facilities) available for the target group (multi)handicapped persons in state social centers in 
Belarus, despite the Regulation of September 7, 2007. This underlines the strong need for 
foreign OT-expertise assistance. So a Matra project is adjudicated by the Dutch ministry of 
Foreign affairs to Koraal Group and Fontys University to develop an OT program for Belarus in 
cooperation with staff members of the Pedagogical University Minsk and trained colleagues of 
Open Doors (NGO Belapdimi). 

Overall objective(s) of this Matra plan named “I ‘am an adult person” are to develop and 
test a day care centre as an expertise centre for OT for (multi)handicapped youth (18-31 years 
of age), the needed professional expertise and training of staff plus the dissemination of OT-
concept in state social centers in Minsk and in Belarus as a whole by a step by step approach. 

This program about Occupational Therapy is developed in Minsk, Belarus during a Train 
the Trainers Program titled “I am an adult person”. The program is realized between November 
2008 and February 2010 and developed in cooperation between Pedagogical University of 
Minsk, Belapdimi which is a founding Parent Organization for handicapped people in Belarus 
and Fontys University of Applied Sciences Department of Inclusive and Special Educational 
Needs in Tilburg, the Netherlands. 

The goals of this program are: 
a. to develop knowledge about adults with multi handicaps (mentally and/or physically) 
b. to develop knowledge about methods in working with multi handicapped persons 

(aged 18-30). 
c. to transform this information in concrete guidance competences with this target group 
d. develop skills, attitude and knowledge about the types of workshops (sewing; 

polygraph work; wood working) 
e. develop social competences by clients (in workshop; at home; in the community) 
f. practice and develop (total) communication skills through a solution focused approach 
The original program took place in 15 days of training with the participation of three Dutch 

experts in OT, Video Interaction Training (VIT) and Solution Focused Approach (SFA). Two 
future trainers (specialists from PU) have also been helpful assisting during the explanation and 
evaluation of exercises during the OT program. 

After the execution of this 15 day program a pilot OT-Program has been designed and 
will be carried out by specialists from the Pedagogical University. This pilot OT-Program will be 
evaluated and adapted being available for the PU curriculum. 

If we want to know how the primary OT process evolves, how the daily work with our 
clients relates to our conceptual framework of counseling or coaching, than we need to 
determine what starting points are giving firm grip when we carry out our daily activities with 
clients. The following concepts of men, gives us starting points to hold on. These concepts of 
men are, participatory approach, positive psychology, social constructivism, holism, system 
theory, resource oriented model, narrative theory, client centered model. 
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Full Citizenship 
According to our work philosophy we think that all people are equal and that they all have 

opportunities. In modern society autonomy, individuality and personal competences are 
important issues. We want to leave the medical (or defect) paradigm behind us and focus on the 
social paradigm were full citizenship of all people is realized. We want to create an inclusive 
society, without discrimination and with accessibility. We want to focus on opportunities and 
chances, on solutions and possibilities. Schuman (2007) refers to Brown (2001) who states that 
we want to change the environment because this environment makes from a handicap a 
restriction. So our core terms are: (intensive) cooperation between all participants and especially 
parents, adapt the environment, individualize educational programs and daily activities, 
continuously education to improve independently, search for possibilities and solutions, etcetera. 

In the practice of OT we differentiate the 1
st
 grade strategy. 

This is the basic climate of the OT-centre, so this is important for everyone. We have to 
create a special environment for our clients and therefore we have to know what treatment is. At 
the beginning there must be structure in space in the centre. The second important one is 
structure in time. We give children structure in time so is predictable what is going to happen. 
Clients must be sure what activity they have to do. Every program during the day should be 
clear for the client what can be done by showing objects, photographs or pictograms from 
activities or by writing it down. The third one is structure in activities. The most important 
questions in their life form autistics children are: Who, where, what, how exactly, how long, what 
is coming next? The last one is structure in the person who teaches the child. 

The 2
nd

 grade strategy . This is not a specific strategy, but it is about all kinds of special 
treatments and trainings that are needed for the client: communication, work, self care, motor 
skills, etc. So we are now with the elements of normal development that are important to us in 
the field of Occupational Therapy when we want to realize teaching and care giving activities. 
These elements are; communication, socialization, self care skills, motor skills, practical skills, 
leisure skills, work or vocational skills, work or vocational behavior. 

The 3
rd
 grade strategy. The contents of this strategy should be used in the first grade 

strategy, so within the basic climate of the center. With the content we mean the personal aspects, 
motivations, hobby’s, interests of a client that are important to the client and therefore for us. These 
aspects color the person being an unique individual in his learning and living environment. 

Evaluation is an essential part of the process of methodical working. It’s important to 
evaluate, so you can see if the activities are chosen well, if you give the right assistance, if you 
know more about the independency of the client. You have to use all your information sources. 
The evaluation has to be evidence based and clear. 

Questions for help have to be: relevant, understandable, measurable, behavioral and 
attainable. Working methodical is a circular process. Don’t forget this methodical cycle and 
make it go round in the daily OT practice. Verify the information and take your time for 
observation. Ask: ‘What does the client want? Reflect on if it is your way of doing things or the 
way clients want things to be done? Don’t forget the interaction between you and the client 
where the voice of the client is heard. 

Underlying this OT-Program there are three levels of skills and insights that professionals 
need to reach being a ‘holistic’ stage to reflect upon. On the first instrumental level there are 
the technical and the methodological skills. In the second and more deepening communication 
level there are the communicative skills of the professional in relation to the client and his 
parents, his colleagues, the staff members and other persons which whom cooperation is useful. 
In the third and most deepening level of a professional we find the level of normative 
professionalism, concerning the norms and values of a professional. 

 

Literature 
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ETHICAL ASPECTS ON COMMUNICATION IN SPECIAL EDUCATION 
 

Magnus Magnusson 
(Sweden, Stockholm University) 

 

Communication is a keyword in modern society. Everyone has the right to participate in 
mutual communication on society’s all levels. From the primary person to person level - micro-
level according to Bronfenbrenner [1] – to the communication which means being a part of a 
modern society with all that it means – we are all of us communicative beings with 
communicative needs. The needs are directed to us as well as from us. We need to take in and 
take part of what is given to us as well as producing and sending out messages from ourselves. 
Communication has to be interactive and mutual to really be full. 

Communication in other words is cultural as well interpersonal. And to make communication 
work between people on all levels we need certain rules or structures whereof the ethical ones are 
maybe the most important. Ethical rules are often very vague and complicated although all of us 
seem to have clear opinions about ethics in our daily lives. Ethics seems to include: 

― How we SHOULD behave in general 
― Rules for our attitudes to each other and phenomenae in the world 
― Rules of behaviour to each other as individuals 
― Rules of thinking and acting 
Ethical rules are individual as well as cultural. Every culture 
― Has its ethics 
― Develops morals for individuals and groups 
― Develops control systems and societal structures based upon ethics 
As communicative individuals we are also cultural individuals, living in a context and not 

alone. To define a culture is not so easy but any human culture seems to include: 
― Where and how we belong in the world 
― The general relations between people 
― How we behave to each other 
― Our customs and traditions and common memories 
― Our language 
And language is the foremost communicative tool in any culture. Without language, how 

do we really reach each other? Without language, how do we find and understand our identity 
as individuals in relation to other individuals. Language makes it possible to ask the big 
existential questions on our identity: 

― Who am I 
― Where am I 
― Where do I belong 
― Who do I need 
― Who needs me 
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― Who does NOT need me 
― Who sees me 
― Who does NOT see me 
― How do I see me through the eyes of the others 
If you are using AAC for communicating and thereby becoming a part of a culture and the 

world, we need also to know and to have ethical rules. We use our ethics to become parts of a 
culture, both as professionals and AAC-users – where is the connection? An AAC-user often 
needs a professional to access the reliable AAC-method just for him or her. Between the 
professional and the user there arises a number of questions and needs: 

― Where is the initiative 
― Who is responsible 
― What to do 
― What is the real problem 
― What tools do we use 
― How to understand each other 
To solve these questions there has to be a mutual process of understanding between the 

professional and the user. Some people talk about a process of diagnosis, others talk about a 
process of analysis. Both words build upon the more general word and process of 
understanding, and to understand what to do: 

― Interview 
― Listening 
― Watching 
― Participating 
― Associating 
― Analysis 
― Planning 
This analytical work of understanding is really a process of creating a synthesis, of being 

holistic. As a professional you need to: 
― Read the texts 
― Remember what you already did 
― Look for that which others did 
― Looking for typical things 
― Put things together 
― Ask your client 
You also need to discuss with the user or your client the following things: 
― How to define the borderlines between you and me? 
― How do I become your “voice”? 
― How do I support you without becoming you? 
― How do I fullfill your needs? 
― How do you tell me your needs? 
― Who knows your needs? 
By creating a platform of AAC-development based upon ethical considerations as I have 

tried to briefly describe above, it will hopefully be possible to make AAC into a useful tool for 
people to become included into our common society, to become members of a human context 
and our democratic society. 
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"LOOK CAREFULLY, YOU ONLY SEE IT ONCE" 

THE USE OF VIDEO IN SCHOOLS FOR SPECIAL EDUCATION 
 

Jan Schrurs 
(Netherlands, Fontys University of Applied sciences) 

 

Since 1980 video has been used as a medium in the field of mental health care. In the 
beginning the cameras where large, expensive and vulnerable, so it could only be used on 
location. Because of the production of smaller video cameras it was possible to take them to real 
practice. In the first 10 years of using this medium in health care there was only little research. 
The method is based on a model developed in the Netherlands by Harrie Biemans and 
colleagues over the last 20 years. The concept is to use principles which promote successful 
interactions between mothers and infants in the earliest months as a framework for identifying 
positive moments in communicative exchanges. These moments are selected by focusing on 
the way in which children's communicative initiatives are responded to by adults. These 
principles are fundamental to VIG and are known as the 'contact principles'. 

Professor C. Trevarthen at Edinburgh University has provided the central theoretical core 
of this method and has been personally involved in its development from the start. Since 1998 
research projects started on this medium and by developing of digital video cameras, it is very 
easy to produce a good quality of pictures. 

VIG is an intervention that aims to enhance communication within relationships. It is most 
typically used for interactions between children and adults, either parents or professionals, 
although it can also be used within pairs (or even groups) of adults. Its aim is to give individuals 
a chance to reflect on their interactions, drawing attention to elements that are successful and 
supporting clients to make changes where desired. 

VIG is empowers and gives a lot of opportunities to strengthening teachers and parents. 
It activates them by confronting them with strengths and possibilities. It gives opportunities to 
support teachers who will be more competent. For teachers in special education Fontys 
University developed a generic profile of competences for inclusion. This profile contains on the 
7 exclusive competences of the generic profile of competences: 

1. Interpersonal competent in the association of student. 
2. (Special) pedagogical competent in the association with students.(Special) didactical 

competent in the association with students. 
3. Organizational competent in the association with students and other direct related persons 
4. Competent in the cooperation with colleagues. 
5. Competent in cooperation with the surrounding of education. 
6. Competent in reflection and development 
Underlying this generic profile is three levels of competences those professionals in the 

field of special education. 
1. The first instrumental level is about the technical and the methodological skills of 

special education (it is about interventions, diagnosis and methods). 
2. The second and more deepening is the communication level. These are the 

communicative skills of the professional in relation to the client and his parents, his colleagues, 
the staff members and other persons which whom cooperation is useful. 

3. In the third and most deepening level of a professional we find the level of normative 
professionalism, concerning the norms and values of a professional. 

VIG can be used for coaching the teacher by analyzing his group management (Visual 
clarity of room, time and activities, rewards, scripts, independent functioning), the teaching 
methods (structured teaching, coping strategies, conversation rules, use of total communication) 
and the interaction (Use of language, communication, signals, assistance, from distance or 
close to the student). 
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The process begins by helping the parents, teachers or professionals to think about their 
own goals in the interaction with the students. Asking them what it is they want to change helps 
to ensure that they are engaged in the process. Teacher-child interactions are then filmed and 
edited, to produce a short film that focuses on the positive. 

In the video feedback sessions that follow parents, teachers or professionals reviews the 
Micro-analysis of successful moments, particularly those when the adult has responded in an 
attuned way to the child's action or initiative using a combination of non-verbal and verbal 
responses. They reflect collaboratively on what they are doing that is contributing towards the 
achievement of their goals, celebrate success and then make further goals for change. These 
reflections move very quickly from analysis of 

The fundamental "contact principles" are to be seen in this scheme: 
Opening = harmonize (make eye gaze, smile, friendly sound, call by name) 
Exchange = reciprocal (Initiative and reception, look at or from, continue, stop) 
Locking = closing (Stop eye gaze, look from, make a summary, restless attitude) 
The process of VIG consists of: 
a. Taping: make a video form 3 till 10 minutes of a teacher in his group. 
b. Micro analyzing: Analyze and edit the video with special focus on moments of positive 

interaction between child and teacher. 
c. Feedback session: The video will be viewed with the teacher and discussed with the 

focus on directions for change and teaching skills. The interaction between teachers will be 
discussed in terms of basic communication. 

VIG is not a simple skills-based training that can be learnt by following a manual.
 
The 

training process for professionals provides an in depth focus at the developing relationship 
between professional and client. The supervision sessions on the video feedback gives space 
for self-reflection, reflection with a supervisor, plans for improvement and evidencing the change 
on video. This cyclical process has all the elements of effective adult learning. Supervisors see 
their VIG trainees becoming more animated and effective with their clients as they progress 
through the training. 

The evidence-base for the effectiveness of VIG studies has been building up over the last 
20 years through relatively small-scale studies in the Netherlands and the UK. VIG is effective in 
improving parental sensitivity. Even parents become more skilled in their interactions with their 
children and have more positive perception of parenting which helps the overall development of 
their children. 
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MODERN APPROACHES TO COGNITIVE DEVELOPMENT 
 

Stephen von Tetzchner 
(Norway, University of Oslo) 

 

An understanding of cognitive processes and development is a necessary basis for 
ordinary and special education. Professionals who seek to give children with learning disorders 
and disabilities optimal opportunities for development and learning need to know how both 
typically developing children and children with various disabilities perceive, process, categorize 
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and remember people, things and events in the world, and solve various types of problems. 
There is considerable variation within both typical and atypical development, and children may 
follow diverse developmental paths. However, in spite of the large individual differences in 
cognitive functioning, the principles governing the developmental processes remain the same. 

There are presently strong nativist currents in the theoretical and empirical approaches to 
cognitive development, together with approaches with an emphasis on neurology and 
information processing (often with a confounding of mind and brain), as well as approaches 
which emphasize social and cultural influences on concept formation and reasoning. However, 
there are few new tradition builders and ideas anchored in the traditional schools in 
developmental cognitive psychology, such as the logical constructivism of Jean Piaget and the 
social constructivism of Lev Vygotsky, are still central in many textbooks and academic 
publications. Modern approaches include Piaget’s New Theory (e.g., Kavšek, 2003; Piaget, 
Henrique and Ascher, 1992), modern nativism (e.g., Spelke, 2000; Gopnik and Meltzoff, 1997), 
information processing, including connectionism (e.g., Elman et al., 1996; Munakata, 2006; 
Quinland, 2003), event-based theories (Nelson, 1996, 2007) and social constructivism (e.g., 
Karpov, 2005; Rogoff, 2003; Valsiner 2000). 

One overriding question is how humans come to pay (selective) attention to, categorize 
and understand aspects of the physical and social world. Studies suggest that this is a gradual 
process, with children exploring people, objects and events in the surroundings, and more 
competent children and adults guiding their attention to relevant aspects of what is going on. 
Some researchers claim that the ability to attribute intention to others play a significant role in 
the development of language and cognition (Tomasello, 1999, 2008). Memory is an integrated 
element of all aspects of cognitive development, proceeding from gaining skills and knowledge 
for mastering the world, to establishing a narrative biography place in history (Nelson, 2007). 

“Domain”, “module” and “activity” are core concepts in today’s discussions of how 
cognition is structured. A domain is an area of knowledge, and for example language, face 
perception, (naïve) biology, physics, mathematics and (folk) psychology have been suggested 
as natural domains of human cognition. The discussion concerns to what degree cognitive 
development is domain general and domain specific. Domain-general development implies that 
there is a general processing ability or competence underlying all domains of 
knowledge. Domain-specific development implies that knowledge within different domains are 
processed differently and develop independently. Some theories assume that there is a 
neurological module corresponding to each, or at least some, domains (Butterfill, 2007). 

Related to this discussion is the question how biology interacts with experience in 
forming the structures and functions of human cognition. Some suggest that development is 
afforded and constrained by neurological modules which are genetically determined and present 
at birth or appear as a result of maturation (Spelke, 2000; Spelke and Kinzler, 2007). Some 
criticize the whole idea of modules as non-developmental, while others suggest that modules 
are not genetically preformed but emerge through a modularization processinvolving influences 
from both biology and experience (Karmiloff-Smith, 2007, 2009). 

When focussing on the role of experience, the question may also be raised to what 
degree development is activity-general and activity-specific. In activity-general development, all 
experiences will lead to the same domain-general or domain-specific competence. Inactivity-
specific development, competence acquired within one activity may not lead to mastery of other 
activities requiring competence from the same domain, for example mathematics. A number of 
empirical studies have demonstrated activity-specific knowledge within different domains and 
how contextual aspects are part of what is learned (Nunes, Schlieman and Carraher, 1993; 
Rovee-Collier and Gerhardstein, 1997). These results indicate that the concept of domain is 
insufficient for describing individual and cultural differences in cognitive development. However, 
in the literature on cognitive development, the distinction between domain-specific and activity-
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specific competence is not made clear and the term “domain-specific” is usually applied to 
variation related to both domain and activity. 

Professionals’ theoretical constructs – including the role they attribute to domains, 
modules and activities in cognitive development – will determine the way they teach and adapt 
the environment to the developmental possibilities and limitations of children. One measure of 
their success is the children’s participation in diverse social and societal settings. This will be 
both a result of intervention and a positive influence on their development of language and thinking. 
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НАПРАВЛЕНИЯ ИЗУЧЕНИЯ ДЕЛОВОГО ОБЩЕНИЯ У УЧАЩИХСЯ СТАРШИХ 
КЛАССОВ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

Е. Н. Авдеевич 
(Беларусь, Гродненский государственный университет им. Янки Купалы) 

 

Система специального образования в Республике Беларусь, основываясь на 
нормативно-правовых документах международного и государственного уровня, обеспечивает 
детям с интеллектуальной недостаточностью возможность интеграции и активного 
участия в жизнедеятельности общества. 
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Образовательный процесс во вспомогательной школе (школе-интернате) 
способствует формированию жизненной компетенции, социально значимых знаний и 
умений, необходимых учащимся в повседневной жизни, навыков культурного и 
социального поведения [2]. 

Однако выпускники I отделения вспомогательной школы при социальных контактах, при 
поступлении в профессионально-технические учреждения образования, при трудоустройстве, 
в трудовой деятельности испытывают значительные трудности в сфере делового общения. 

Анкетирование учителей-дефектологов показало, что молодые люди с нарушением 
интеллекта недостаточно понимают слова деловой лексики, в некоторых случаях 
стесняются обратиться с просьбой, не готовы самостоятельно составлять деловые 
бумаги, кроме того им трудно ориентироваться в образцах деловых бумаг, иногда тяжело 
сформулировать вопрос соответственно коммуникативной ситуации, а при непонимании 
со стороны собеседника не могут переформулировать просьбу или вопрос, могут отказаться 
от намеченной цели общения, т. е. нуждаются в коммуникативной помощи и поддержке. 

В основе научной проблемы формирования умений делового общения у учащихся 
старших классов с интеллектуальной недостаточностью лежат исследования Г.М. Дульнева, 
Л.И. Даргевичене, В.А. Вярянена, Н.Л. Коломинского, Е.И. Разуван, Н.Ф. Дементьевой, 
Е.Ю. Шаталовой, труды М.Ф. Гнездилова, В.Г. Петровой, О. Шпека и др. 

Исследования межличностных отношений у учащихся вспомогательной школы 
(Г.М. Дульнев, Л.И. Даргевичене, В.А. Вярянен) показали, что существуют социально-
психологические закономерности, которые являются общими для детей с интеллектуальной 
недостаточностью и нормально развивающихся детей. Система межличностных отношений в 
тех и других коллективах состоит из двух подсистем: деловых и личных отношений. 

Установлено, что благодаря общению между собой и с другими людьми дети 
получают определенный запас знаний, овладевают необходимыми умениями и навыками 
социального взаимодействия, усваивают стиль личных и деловых отношений. 

Исследования Е.И. Разуван, Н.Ф. Дементьевой, Е.Ю. Шаталовой позволили выявить 
трудности общения лиц с  нарушениями интеллекта [1, 4]: недостаточно развита инициатива 
в общении; им легче вступить в контакт со знакомыми людьми, чем с незнакомыми; при 
разговоре с собеседником испытывают смущение, страх; имеются особенности речи; 
испытывают трудности в построении вопросов, просьб, ответов; сложности в переходе с 
приема информации на собственное речевое высказывание; не сформирована самооценка; 
недостаточна организация пространства общения; затруднено построение общей, единой 
стратегии взаимодействия; снижена активность в общении. Учеными было установлено, что 
интерактивная и перцептивная стороны общения страдают более всего. 

Немецкий олигофренопедагог, профессор Отто Шпек считает, что дети с 
умственной отсталостью способны вести себя в соответствии с определенной социальной 
ролью, могут приспосабливаться к изменяющимся условиям социальной среды [5]. 

Данные пилотажного эксперимента, проведенного на базе вспомогательной школы №4 
г. Гродно (ноябрь-декабрь 2009), в котором участвовали учащиеся X-XI классов, доказывают 
значимость проблемы формирования умений делового общения у учащихся старших классов 
с интеллектуальной недостаточностью. Старшеклассникам были предложены письменные и 
устные задания. В большинстве учащиеся правильно разграничивают деловое и личное 
общение. При оформлении деловых бумаг допускают большое количество орфографических, 
дисграфических, грамматических и стилистических ошибок. Устные задания (участие в 
диалогах) выявили затруднения понимания смысла слов сферы делового общения, 
ограниченность словарного запаса, нарушения грамматического строя речи. Понимание 
словесных определений, связанных с конкретной ситуацией, улучшалось. Следует отметить, 
что предложенная работа вызвала интерес у большинства старшеклассников, они обращались 
с вопросами, стремясь выполнить задания правильно. 
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На наш взгляд у старшеклассников с интеллектуальной недостаточностью есть 
потребность овладения следующими умениями делового общения: коммуникативными 
умениями чтения (уметь воспринимать и анализировать тексты деловых бумаг), письма 
(уметь составить текст делового документа), говорения (уметь вести беседу, уметь 
договариваться, высказывать просьбу), аудирования (владеть способностью эффективно 
слушать, точно воспринимать однократно звучащую речь, уметь слышать себя, 
анализировать собственную речь); языковыми умениями на звуковом уровне (знать и 
соблюдать орфоэпические нормы, стилистические ресурсы интонации), на лексическом 
уровне (уметь употреблять слова официально-делового стиля в соответствии с их 
значением и намерением говорящего), на грамматическом уровне (уметь использовать 
стилистически оправданные модели слов, словосочетаний, предложений, характерные 
для официально-делового стиля), на стилистическом уровне (уметь выбирать речевые 
средства в соответствии с ситуацией делового общения). 

Овладение умениями предполагает учет единства компонентов деятельности 
учащихся: осознание личной значимости овладения умениями, актуализация знаний, 
которые лежат в основе формируемых умений, раскрытие содержания каждого умения 
как определенной совокупности действий и операций, организация практической 
деятельности, контроль за уровнем сформированности умений, учет и оценка хода и 
результатов деятельности [3]. 

Анализ литературы, педагогического опыта, программных требований, результаты 
пробного эксперимента доказывают актуальность изучаемой проблемы и необходимость 
продолжения научно-экспериментальной работы. На данном этапе исследования можно 
сделать следующие выводы. 

Коммуникативные и языковые умения делового общения являются социально 
значимыми, позволяющими человеку быть более успешным во всех сферах 
жизнедеятельности, выпускникам I отделения вспомогательной школы в первую очередь 
они помогут устанавливать личные и деловые отношения в учебных коллективах 
профессионально-технических учреждений образования, в трудовых коллективах на 
производстве. 

Трудности освоения умений требуют в плане организации системности, 
последовательности в работе, повторяемости речевого материала, использования 
интерактивных и диалоговых методов на уроках белорусского и русского языков. На наш 
взгляд, ребятам на уроке целесообразно предлагать устные и письменные задания, 
способствующие запоминанию определенных слов, словосочетаний, фраз сферы делового 
общения. Чтение, дополнение, придумывание и восстановление деформированных 
диалогов, разыгрывание коммуникативных ситуаций, ознакомление с деловыми бумагами 
способствует активному использованию деловой лексики. А знания психологических, 
этических, риторических правил делового общения создадут основу формируемых умений. 

Определены такие направления изучения и формирования умений делового 
общения у учащихся старших классов с интеллектуальной недостаточностью: 1) владение 
коммуникативными умениями письма в сфере делового общения, 2) владение 
коммуникативными умениями в устной форме, 3) владение языковыми умениями в сфере 
делового общения (устная и письменная формы). 
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ФОРМИРОВАНИЯ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ИНТЕРЕСА У НЕСЛЫШАЩИХ ШКОЛЬНИКОВ 

 

Л. И. Алексина 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

А. В. Костюкевич 
(Беларусь, общеобразовательная школа № 91 г. Минска) 

 

Для современной педагогической науки и практики ключевой стала идея о 
необходимости преобразования воспитанника из преимущественно объекта учебно-
воспитательного процесса преимущественно в его субъект. Субъективность человека 
означает, что он совершает тот или иной поступок, действие, выполняет деятельность не 
вследствие влияния на него тех или иных внешних или внутренних причин, людей, 
обстоятельств, а вследствие внутреннего побуждения, исходящего из осознанной 
необходимости данного действия, из убеждения в его истинной ценности, значимости для 
него, для других, для общества. 

Одним из основополагающих принципов обновления содержания образования 
является его личностная ориентация, предполагающая опору на субъектный опыт 
учащихся, актуальные потребности и возможности каждого ученика. В связи с этим остро 
встает вопрос о формировании познавательного интереса как условия становления 
активной познавательной деятельности учащихся, особенно в начальной школе. 
Недостаточная изученность процесса формирования познавательного интереса у 
школьников с нарушением слуха обуславливает актуальность данной проблемы. 

Теоретический анализ литературы и результаты проведенного нами 
экспериментального исследования позволяют выделить наличие определенных 
особенностей познавательного интереса у младших школьников с нарушением слуха. К 
их числу, в первую очередь, следует отнести тот факт, что вследствие развития в 
неблагоприятных условиях познавательные интересы, и мотивы учения в целом, детей 
данной категории отличаются определенной узостью. Если слышащие школьники при 
определении мотивов учения затруднялись в выборе из-за невозможности остановиться 
только на пяти из них, то многие школьники с нарушением слуха затруднялись 
определить эти пять необходимых мотивов. При этом число выборов познавательных 
мотивов детьми с нарушением слуха значительно уступает числу аналогичных выборов 
слышащими сверстниками. Во вторую очередь, следует отметить качественное своеобразие 
познавательного интереса. Детям с нарушением слуха характерен познавательный интерес, 
направленный на процессуальную сторону учения. Лишь постепенно под влиянием обучения 
у них возрастает доля собственно познавательного интереса, направленного на 
содержание, то есть интереса к знаниям. Детям с сохранным слухом присущи 
познавательные интересы 2-х типов с преимуществом интереса, направленного на 
содержание учения, на определенных этапах обучения. Были также выявлены 
следующие особенности мотивации: доминирующими мотивами учения являются мотивы 
благополучия («Хочу получать хорошие отметки», «Хочу, чтобы со мной дружили»), долга 
и ответственности («Нравится учитель», «Все учатся, и я – тоже»), мотивация процессом 
учения («Нравится писать, считать», «Нравится решать задачи»), престижа («Хочу, чтобы 
мои ответы на уроке всегда были лучшими», «Хочу быть лучшим учеником»); наименее 
представлены мотив избегания неприятностей («Хочу, чтобы не ругали родители и 
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учителя») и самоопределения («Хочу быть грамотным, культурным человеком»), а также 
мотивация содержанием учения («Люблю узнавать новое», «Нравится, когда учитель 
интересно рассказывает»); более представлены социальные мотивы учения; уровень 
познавательных интересов менее в полтора раза, чем у их слышащих сверстников. 

В предпочтениях к школьным предметам были выделены особенности следующего 
порядка: наиболее предпочитаемыми предметами являются физкультура, математика, 
рисование и труд, то есть те, которые включают практические действия; наименее 
предпочитаемый предмет – русский язык; предмет «Человек и мир» в 1-2-х классах 
воспринимается положительно, но с увеличением речевого материала к 3-4-му классам 
присоединяется к числу наименее предпочитаемых предметов. Также было в выявлено, 
что при значительных остатках слуха появляется склонность к русскому языку и чтению. 

Таким образом, интерес к предмету прежде всего зависит от успешности 
выполнения деятельности, которая характерна для данного предмета (счета, письма, 
чтения и т.п.) и проявляется в результатах и оценках деятельности; а также от склонности 
к этой деятельности, личных особенностей ребенка, особенностей преподавания этого 
предмета учителем, влияния семьи. Очевидна динамика развития познавательных 
интересов: в первом классе у детей еще только начинает формироваться познавательный 
интерес к предметам и неустойчив, и неосознан; а к четвертому классу интерес 
отличается устойчивостью и осознанностью. Однако в связи со свойственной для 
неслышащих детей завышенной самооценкой, а также ориентацией не на получение 
знаний, а на комфортные условия пребывания в школе (завоевание авторитета в классе, 
установление хороших межличностных отношений с учителем, похвалу, поощрение и 
т.д.), уровень познавательного интереса по-прежнему значительно ниже, чем у их 
слышащих сверстников. 

Интерес возникает под влиянием потребностей и существует в неразрывной связи 
с ними. Поэтому многое зависит от способности учителя своевременно оценивать 
потребности учащихся и умения преобразовывать их в заданные цели учебной 
деятельности. Особенное мастерство в этом вопросе требуется от учителя, работающего с 
детьми, имеющими нарушение слуха, поскольку их потребности несколько специфичны и 
ограничены. Интересы, склонности и способности у разных учеников появляются и 
развиваются неодинаково как по содержанию, так и по проявлению. Поэтому при 
составлении плана работы учителю необходимо ставить цели по развитию познавательного 
интереса к предмету для целого класса и отдельных учащихся. Для одних цели будут 
направлены на развитие интереса содержанием уроков, для других – к способам получения 
знаний, к их применению, для третьих – к решению проблем, к творческой деятельности. 

Познавательный интерес вырастает из потребности знать, ориентироваться в 
действительности. Поэтому одним из важнейших условий при проведении уроков 
является отбор и адаптация материала таким образом, чтобы он: «был отчасти нов, а 
отчасти знаком ученикам» (К.Д. Ушинский); был практически необходим; содержал 
современные достижения науки и техники; имел личностно ориентированную 
направленность (в соответствии с жизненными планами и ориентациями школьников); 
удовлетворял познавательные запросы и потребности; затрагивал и обогащал 
эмоциональную сферу». 

Так, если учебный материал содержит мало новой информации, либо он 
совершенно незнаком ученикам, последние отвлекаются и начинают заниматься 
посторонними делами – наступает так называемое «двигательное беспокойство». 
Особенно значимо это условие в работе с неслышащими детьми, которые нуждаются в 
постоянном обогащении и углублении знаний со стороны педагога, так как практически не 
имеют или имеют значительно ограниченные возможности самостоятельного добывания 
и обработки информации. Одна из существующих закономерностей действия интереса 
заключается в том, что интерес зависит от уровня и качества знаний, сформированности 
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способов умственной деятельности. Поскольку одним из последствий нарушения 
слуховой функции является ограниченный объем знаний и недостаточная 
осведомленность о различных областях жизни, то в арифметической прогрессии 
возрастает значимость учебного материала для неслышащих школьников, а также 
требования к его отбору и адаптации. Учеников с нарушением слуха следует обогащать 
личностно ориентированным интересным материалом, близким к жизни детей, доступным 
и необходимым для их развития, учить тому, что их интересует, начинать с того, что им 
знакомо и естественно возбуждает их интерес. 

Таким образом, в работе с неслышащими учащимися необходимо применять 
разнообразные формы, приемы и средства обучения, которые используются в работе с 
детьми с нормальным слухом. Однако необходимо постоянно помнить о возможностях 
детей данной категории, осуществлять выбор таких средств формирования 
познавательного интереса, которые в каждой конкретной ситуации с каждым отдельным 
ребенком позволяют стимулировать его активность и самостоятельность, приносить ему 
удовлетворение от собственной работы, добиваться успеха в деятельности, делать шаг 
вперед в своем развитии. Высокая степень ответственности лежит на учителе, который 
должен использовать такие методы и приемы, которые были бы интересны и доступны 
каждому учащемуся и побуждали бы его к познанию. 
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ЛИЧНЫЙ ЖИЗНЕННЫЙ ОПЫТ ВЗРОСЛОГО ИНВАЛИДА КАК ФАКТОР 
ВОСПИТАНИЯ СОЦИАЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ ДЕТЕЙ-ИНВАЛИДОВ ПО ЗРЕНИЮ 

 

В. Л. Ананьев 
(Беларусь, Белорусский государственный университет) 

 

За последнее десятилетие в нашей стране в области социальной защиты детей-
инвалидов сделано немало. Одной из наиболее успешно решаемых проблем детей-
инвалидов, в том числе детей с тяжелыми нарушениями здоровья, является проблема 
образования. 

Однако образование является одной из основных, но не главной задачей 
полноценной социальной реабилитации ребенка-инвалида. Вершиной всей работы 
должна быть полноценная социализация ребенка-инвалида в обществе, прежде всего – 
через его трудоустройство. Из сказанного вовсе не следует требование поголовного 
трудоустройства всех без исключения детей-инвалидов выпускников школ. Однако, по 
многочисленным данным социологов, сегодня большинство молодых инвалидов желают 
иметь работу. Работа для инвалида – это не только источник получения дохода, она 
выполняет для инвалида важную коммуникативную функцию. Иметь работу – значит 
ощущать себя нужным и полезным полноценным членом общества. 

За последнее время в Республике Беларусь на законодательном уровне 
закреплены права инвалидов на полноценное трудоустройство в соответствии с 
особенностями инвалидности и полученным образованием. Кроме того, белорусское 
Законодательство предусматривает ряд льгот и экономических преференций для 
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работодателей, создающих рабочие места для инвалидов. Работодателям на создание 
рабочих мест для инвалидов ежегодно предоставляются безвозмездные государственные 
субсидии. Однако все эти мероприятия, к сожалению, в настоящее время не смогли 
полноценно решить проблему трудоустройства, а, следовательно, и полноценной 
социализации большинства инвалидов нашей страны. Это особенно касается инвалидов 
с тяжелыми нарушениями здоровья, к которым относятся и инвалиды по зрению. Причин 
такого положения дел, на наш взгляд три. 

Первой причиной является невысокая эффективность государственной политики в 
отношении социальной интеграции инвалидов по зрению. Определенную отрицательную 
роль здесь играет и общественная организация – Белорусское товарищество инвалидов 
по зрению (БелТИЗ). Руководство этого общественного объединения стремится решить 
проблему трудоустройства инвалидов, прежде всего на свои предприятия. В рамках 
системы БелТИЗ ведется определенная работа по социальной реабилитации инвалидов по 
зрению. Вместе с тем, руководство БелТИЗ, не уделяет должного внимания трудоустройству 
своих членов вне общества, т.е. на обычные предприятия. Более того, время от времени в 
белорусских СМИ появляются материалы, в которых работа на специальном предприятии 
БелТИЗ представляется идеальным вариантом трудоустройства для незрячего человека. 
Однако в таком положении дел нельзя винить только руководство БелТИЗ. 

Второй причиной является стойкий общественный стереотип по отношению к 
инвалидам. Сегодня общество, в большинстве случаев, воспринимает инвалида как 
человека неполноценного, не способного самостоятельно зарабатывать себе на жизнь, а, 
следовательно, нуждающегося в постоянной помощи со стороны государства и общества. 

Третья причина, сдерживающая полноценную социальную интеграцию инвалидов в 
общество, заключается в серьезных проблемах и противоречиях системы образования. 

Подавляющее большинство детей с тяжелыми нарушениями зрения обучаются в 
специальных школах – учреждениях интернатного типа. В них учащиеся дети находятся в 
«тепличных условиях» – замкнутом пространстве, территорию которого они, в 
большинстве случаев, могут покинуть только в сопровождении взрослых. В рамках 
школьного пространства слепой ученик способен самостоятельно передвигаться, 
осуществлять другие виды своей жизнедеятельности. Фактически все проблемы 
безопасной жизнедеятельности в рамках школы для него решены. Однако, в большинстве 
случаев далеко не факт, что этот ученик сможет самостоятельно осуществлять свою 
жизнедеятельность вне стен школы. 

Жизненные планы для большинства слепых и слабовидящих выпускников этих 
школ – трудоустройство на специальное предприятие БелТИЗ. Трудоустраиваясь на 
специальное предприятие, выпускник спецшколы для детей с нарушениями зрения из 
одних «тепличных условий» попадает в другие такие же условия. Специальные 
предприятия БелТИЗ для инвалидов по зрению представляют собой микрогородки для 
слепых, включающие в себя собственно предприятие, жилье для работников-инвалидов и 
необходимые объекты торговли и службы быта. В рамках микрогородка слепой человек 
способен довольно успешно удовлетворять все свои жизненные потребности. 

Специальные предприятия БелТИЗ представляют для инвалидов по зрению в 
основном малоквалифицированную, монотонную работу, не требующую от инвалида 
практически никакой интеллектуальной нагрузки. На ряде этих предприятий вместе с 
инвалидами по зрению работают инвалиды с умственными нарушениями, которые 
выполняют ту же работу и притом с таким же качеством. Нередки случаи, когда учащийся 
специальной школы за несколько лет до ее окончания уже знает свое будущее рабочее 
место и работу, которую ему придется на нем выполнять. 

Таким образом, на специальном предприятии для инвалидов по зрению 
полученное выпускником специальной школы общее среднее образование в его 
профессиональной деятельности оказывается невостребованным. Не имея каких-либо 
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значимых стимулов к учебе, учащийся специальной школы, ориентированный после ее 
окончания на специальное предприятие БелТИЗ, рассматривает свое пребывание в ней 
как вынужденную меру с целью получения обязательного для всех аттестата зрелости. 
Наличие значительного количества учащихся в классе с описанной выше мотивацией 
может оказывать негативное влияние на педагогов, побуждая их к снижению общего 
уровня преподавания учебных дисциплин. 

В настоящее время в системе общего среднего образования детей с нарушениями 
зрения весьма слабо используется такой фактор повышения мотивации учащихся к учебе 
как изучение положительного личного профессионального и жизненного опыта слепых и 
слабовидящих. Не секрет, что одними из лучших специалистов по реабилитации 
инвалидов являются люди, имеющие инвалидность: научить слепого человека 
элементарным навыкам самообслуживания быстрее и лучше может такой же слепой. 

Отсутствие зрения не является для человека приговором на пожизненную работу 
только на специальном предприятии для слепых. История знает немало людей, лишенных 
зрения, но, тем не менее, являвшихся выдающимися учеными, поэтами, писателями и 
представителями других профессий. Среди них были математики, филологи, историки, 
юристы и др. Необходимо повсеместно ввести в учебные программы специальных школ для 
детей с нарушениями зрения материал, посвященный выдающимся слепым людям. 

В настоящее время в Республике Беларусь имеется определенное количество 
инвалидов по зрению, имеющих среднее специальное и высшее образование, 
работающих на предприятиях в организациях вне системы БелТИЗ. Руководству 
специальных школ необходимо повсеместно ввести в планы воспитательных 
мероприятий организацию встреч с этими людьми. При этом на этих встречах 
приглашенные могут не только рассказать об успехах и характере своей 
профессиональной деятельности, но и поделиться с аудиторией своим жизненным 
опытом, ответить на вопросы учащихся, касающиеся конкретных жизненных ситуаций. 

Личные наблюдения автора этого материала – инвалида 2 группы по зрению, 
показывают, что даже сам факт появления в классе специальной школы для детей с 
нарушениями зрения в качестве выступающего такого же как ее ученики «коллеги по 
несчастью» оказывает на аудиторию мобилизующее влияние. При этом повышенное 
внимание у аудитории возникает даже в том случае, если тема выступления не связана с 
проблемой инвалидности или с другими проблемами, напрямую касающимися слушателей. 

Не следует считать, что в специальных школах Республики Беларусь для детей с 
нарушениями зрения работа в предлагаемом направлении совсем не ведется. С момента 
участия нашей страны в паролимпийских играх инваспорт, выдающиеся достижения 
белорусских паролимпийцев широко пропагандируются как в специальных школах, в 
БелТИЗ, так и в обществе в целом. Однако спорт хотя и считается профессией, но, тем не 
менее, это профессия для избранных. 

Еще одним способом изучения учащимися спецшкол для детей с нарушениями 
зрения положительного жизненного опыта инвалидов по зрению является создание в 
школах специальных стендов или уголков, рассказывающих о выдающихся слепых людях. 
При этом на самом почетном месте должны быть выпускники этой школы, если они есть. 

Современное развитие информационных технологий позволяет проводить 
телеконференции между отдельными школами. Положительный опыт в этом направлении 
накоплен специальной школой для детей с нарушениями зрения в г. Молодечно Минской 
области. Посредством таких телеконференций можно распространять среди специальных 
школ полезный опыт воспитательной работы отдельных педагогов и педагогических 
коллективов. Возможно и целесообразна организация подобного телеобщения не только 
между школами, но и между школами и отдельными инвалидами по зрению, жизненный 
опыт которых заслуживает внимания. 
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Таким образом, личный положительный жизненный опыт взрослых слепых и 
слабовидящих людей может являться одним из мощных факторов, оказывающих 
положительное влияние на формирование адекватных жизненных установок у детей с 
нарушениями зрения. 

 

ПРОБЛЕМЫ СОЦИАЛИЗАЦИИ ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 
 

Л. В. Бадытчик 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Социализация личности – процесс вхождения индивида в социальную среду, 
овладение умениями и навыками практической и теоретической деятельности. Под 
социализацией понимается весь многогранный процесс усвоения опыта общественной 
жизни и общественных отношений. Социализация относится к тем процессам, 
посредством которых люди обучаются не только жить совместно, но и эффективно 
взаимодействовать друг с другом. Это предполагает активное участие самого человека в 
освоении культуры человеческих отношений, формировании определенных социальных 
норм, ролей и функций, приобретении умений и навыков, необходимых в дальнейшем для 
их успешной реализации. Особое значение в данном процессе имеет общественное 
воспитание. В качестве институтов социализации исследователями рассматриваются 
семья, дошкольные учреждения, школа, трудовые коллективы и др. [2, с. 725]. 

Психологический подход к процессу социализации связан с изучением вопросов 
соотношения биологического и социального факторов в генезисе становления личности. 
Здесь социализация рассматривается как процесс и результат взаимодействия личности 
и социальной среды. В ходе данного процесса происходит усвоение личностью 
социального опыта. 

Социализация подрастающего поколения на современном этапе общественного 
развития понимается как непрерывный, осуществляемый на протяжении всей жизни процесс 
взаимодействия индивида с обществом, в ходе которого происходит становление личности. 
В новых экономических условиях, в которых находится современное общество, все больше и 
больше молодых людей с нарушением слуха приходит к пониманию того, что от 
самоопределения, уровня образованности и собственных волевых усилий напрямую зависит 
не только материальное и психологическое благополучие, но и вся дальнейшая жизнь. 

Коренные преобразования всех сфер жизни общества потребовали необходимости 
переосмысления сложившейся системы воспитания и образования детей с нарушением 
слуха. Проблема развития социальных навыков подготовки к самостоятельной жизни глухих 
и слабослышащих детей все чаще оказывается в центре внимания сурдопедагогов. 

Процесс социализации людей с нарушением слуха имеет свои особенности, 
определяемые ролью в формировании их социальных навыков. Л.С. Выготский 
подчеркивал, что «органический дефект или порок реализуется как социальная 
ненормальность поведения; всякий телесный недостаток – будь то слепота, глухота или 
врожденное слабоумие – не только изменяет отношение человека к миру, но, прежде 
всего, сказывается на отношениях с людьми» [1, c. 112]. 

Всестороннее развитие личности, максимальная реализация способностей каждого 
– главная цель сурдопедагогики. Поэтому в специальной общеобразовательной школе 
должны формироваться такие качества гражданина как социальная ответственность, 
самодисциплина, уважение к законодательству государства и т.п. Общественно-
социальное значение трудовой деятельности детей с нарушением слуха связано с 
воспитательным воздействием на личность. В труде формируются умение сотрудничать с 
детьми и взрослыми, привычка к трудовым усилиям и доведению дела до конца, 
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настойчивость, самостоятельность, бережное отношением к вещам, инициатива, 
стремление помогать взрослым и детям. 

Расширение сферы социального взаимодействия требует от ребенка с 
нарушением слуха способности адаптироваться к изменяющимся условиям жизни. Глухие 
и слабослышащие дети должны включаться во все сферы социальной адаптации: 
культурной, трудовой, медицинской, педагогической, бытовой, средовой и т.д. 

На современном этапе детям с нарушением слуха предоставлена возможность 
воспитания и обучения в специальных детских садах, специальных общеобразовательных 
школах. Коррекционно-педагогическая помощь глухим и слабослышащим детям с первых 
месяцев их жизни и на протяжении дальнейшего развития позволяет реализовать право 
на получение образования наравне со слышащими детьми. Однако дети с нарушением 
слуха менее адаптированы в обществе, чем их слышащие сверстники. Из-за того, что 
окружающие иначе относятся к глухому или слабослышащему ребенку, у него возникают 
и закрепляются специфические черты личности. Ребенок с нарушением слуха замечает 
неодинаковое отношение к нему и слышащим братьям, сестрам. С одной стороны он 
чувствует по отношению к себе любовь, жалость, сострадание, с другой – испытывает 
исключительность своего положения. У глухого или слабослышащего ребенка порой 
начинает складываться мнение, что он является обузой для своих близких (В.А. Синяк, 
М.М. Нудельман). Известно, что молодые люди с нарушением слуха, окончившие школу, 
часто не способны приспособиться к социальной среде. Это позволяет предположить, что 
у них недостаточно сформирован социальный опыт. 

Учащиеся с нарушением слуха после окончания специальной общеобразовательной 
школы сдают экзамены за курс средней школы. Формируется единая общеобразовательная 
среда, на основе которой выпускники при желании могут продолжить свое обучение в средних 
специальных, профессионально-технических, а затем и в высших учебных заведениях. 

Определяющее значение при поступлении имеет профориентационная работа в 
школе. Так учащиеся в течение последних лет учебы в школе изучают банк данных по 
трудоустройству и дальнейшему профобразованию. Профессиональному самоопределению 
способствуют также советы родителей и педагогов, учебно-производственные 
предприятия для глухих, экскурсии на заводы и фабрики города, предприятия сферы 
обслуживания, встречи рабочих-ветеранов первичных организаций Белорусского 
общества глухих, объявления прессы, информация интернета. При наличии творческих 
данных учащиеся школ включаются в культурную жизнь Дворца культуры глухих. Это 
также является определяющим фактором при выборе будущей профессии и 
социализации лиц с нарушением слуха в общество. 

Следует отметить, что ввиду наличия языкового барьера, глухим и 
слабослышащим выпускникам школ, лицеев, колледжей и вузов работодатели менее 
охотно предоставляют рабочее место. Исключения составляют организации, включающие 
в свою структуру первичные организации глухих с наличием инструкторов-переводчиков, 
поддерживающие связь с родителями своих подопечных. 

Современная наука активно развивается: широко внедряется новая техника, 
осуществляется механизация, автоматизация и компьютеризация новых отраслей 
народного хозяйства. В связи с этим система специального обучения должна быть построена 
таким образом, чтобы за годы, проведенные в учебных заведениях, слабослышащие и 
глухие не только получили образование и стали конкурентоспособными, но и смогли 
работать в среде слышащих людей, предъявляющих к ним требования, как к 
равноценным специалистам в конкретной области трудовой деятельности. 

Общественное воспитание глухих и слабослышащих детей является гуманистической, 
научно обоснованной системой. Социальное воспитание общечеловеческих и конкретных 
гуманистических ценностей, ценностные ориентации личности лиц с нарушением слуха, 
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развитие системы обучения детей, раскрытие их потенциальных возможностей способствует 
дальнейшей социализации слабослышащих и глухих в общество слышащих. 

В современном обществе государственная система специального образования 
совместно с Белорусским обществом глухих преследует цель всестороннего и 
гармоничного развития лиц с нарушением слуха. На наш взгляд, необходимо создать 
целостную систему воспитания и образования глухих и слабослышащих детей для 
максимально полной компенсации нарушения слуха и всесторонней подготовки 
выпускников специальных школ к полноценной самостоятельной жизни в обществе. 
Социальное воспитание, как единая комплексная система, управляется обществом с 
учетом его нужд и потребностей. С целью успешной социализации выпускников с 
нарушением слуха должна вестись работа по расширению профилей трудового обучения, 
востребованных на рынке труда или дающих возможность индивидуальной трудовой 
деятельности глухим и слабослышащим. 

 

Литература 
1. Выготский, Л.С. Основы дефектологии / Л.С. Выготский. – М.: Лань, 2003. –112 с. 
2. Рапацевич, Е.С. Современный словарь по педагогике / Е.С. Рапацевич. – Мн., 2001. – 725 с. 

 

СОЦИАЛЬНАЯ ИНТЕГРАЦИЯ ЧЕРЕЗ ОБРАЗОВАНИЕ ЛИЦ С ОГРАНИЧЕННЫМИ 
ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

В. Д. Байрамов 
(Россия, Московский государственный социально-гуманитарный институт) 

 

Одной из основных проблем современного российского общества является 
развитие и совершенствование системы обучения лиц с ограниченными возможностями 
здоровья, организация доступности профессионального образования для инвалидов, их 
адаптация и интеграция в общество. 

Генеральной Ассамблеей ООН были приняты стандартные правила обеспечения 
равных возможностей для инвалидов, в которых провозглашается принцип равных 
возможностей на всех уровнях образования для детей, молодежи и взрослых, имеющих 
инвалидность. 

В законе «О социальной защите инвалидов в Российской Федерации» 
декларируется государственное обеспечение получения инвалидами начального, 
среднего и высшего профессионального образования и сопровождается индивидуальной 
программой реабилитации инвалида. Это необходимо для того, чтобы инвалиды имели 
равные возможности в получении образования. 

Еще при СССР дети с ограниченными возможностями здоровья получали рабочие 
профессии, в настоящее же время растет стремление к получению среднего и высшего 
профессионального образования. 

Каждый человек имеющий инвалидность стремится получить высшее образование, 
но заканчивают вузы менее 1% от общего числа инвалидов. Люди, с ограниченными 
возможностями здоровья, часто не могут получить высшее образование, несмотря на 
льготы, которые имеют при поступлении. 

Многие высшие учебные заведения страны не готовы к обучению студентов-
инвалидов: не создана безбарьерная среда, отсутствуют пандусы и лифты, специальное 
оборудование, нет учебных пособий на подходящих носителях. В силу этих и других 
причин не все молодые люди с ограниченными возможностями здоровья реализуют свое 
право на получение высшего образования, что требует управленческого решения. 

Примером являются итоги приемной компании 2009 года, когда люди имеющие 
инвалидность поступали во все ВУЗы страны за счет льгот, но не все могли учиться уже 
через полгода. Два основных момента: плохой уровень знаний и условия для обучения 
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инвалидов. На федеральном уровне в Министерстве образования и науки Российской 
Федерации необходимо создание специального структурного подразделения по вопросам 
специального образования. На региональном уровне необходимо скоординировать усилия 
ведомств по образованию, здравоохранению и социальной защите населения с 
общественными организациями и взять под свой контроль организацию профессионального 
образования и трудоустройства лиц с ограниченными возможностями здоровья. 

Обеспечение доступности обучения студентов-инвалидов в основном зависит от 
деятельности администрации вузов, создания эффективной структуры управления и 
условий для обучения. 

Анализ опыта по организации обучения студентов-инвалидов в вузах позволяет 
разработать основные направления совершенствования процесса: 

― обеспечение доступности, создание безбарьерной среды; 
― интегрированное обучение; 
― медико-реабилитационное сопровождение; 
― современные методы обучения; 
― профориентация на основе качественного образования; 
― востребованность на рынке труда и трудоустройство. 
В интересах социальной интеграции и политики доступности высшего образования 

исполнительные структуры должны объединиться с национальной системой 
профессионального образования и проводить в жизнь идею интегрированного обучения. 
Для этого необходимо разработать законодательно-нормативную базу, соответствующую 
мировым стандартам и обеспечивающую право на образование для инвалидов для 
решения проблем доступности необходимо развитие образовательных систем 
интегрированного и дистанционного обучения. 

В России на сегодняшний день реализуются: смешанная, интегрированная и 
дистанционная форма обучения. 

Основное внимание уделяется образованию инвалидов по слуху, по зрению и 
опорно-двигательной системе, где число инвалидов больше всех. Проблемами 
образования инвалидов по слуху занимается МГТУ им. Н.Э. Баумана. 

11 октября 1990 года постановлением Совета министров СССР № 1011 был открыт 
Московский институт-интернат, в 2002 году переименованный в Московский 
государственный гуманитарный институт-интернат, с 2005 года и по настоящее время – 
«Московский государственный социально-гуманитарный институт». 

Это государственное образовательное учреждение высшего профессионального 
образования для инвалидов с нарушением опорно-двигательной системы, не имеющее 
аналогов во всем мире со свей историей. 

В 1992 году было организовано подготовительное отделение, а в 1993 – открыты 
пять специальностей. Создан реабилитационный медицинский центр, научно-
исследовательская лаборатория, по обучению и реабилитации инвалидов. 

Первые пятьдесят студентов перешагнули порог МИИ в 1993 году и в 1998 году 
институт выпустил первых 37 специалистов. Для крупных ВУЗов эта цифра неубедительна, 
но для единственного в России института для инвалидов – это большой показатель. 

В период с 1993 по 2009 из стен МГСГИ выпустилось более 600 молодых людей с 
ограниченными физическими возможностями, получивших высшее образование. 

Приказом Министерства Образования РФ с 2004 года институт стал головным 
учебно-методическим центром по обучению инвалидов с нарушениями опорно-
двигательной системы. 

С 2005 года на базе института открыт центр паралимпийского фехтования. 
Ежегодно проводятся Всероссийские и Международные соревнования. 

В 2008 году студенты МГСГИ на паралимпиаде в Пекине заняли IV и VII места. В 
настоящее время студенты-инвалиды обучаются по очной и заочной формам обучения. 
Заочная форма обучения предполагает дистанционные методы, которая необходима 
людям имеющим инвалидность. Это сделает доступным инвалидам-опорникам получение 
высшего профессионального образования на всей территории Российской Федерации. 
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На протяжении пятнадцати лет существования института прием студентов на 
бюджетную форму обучения был ограничен и составлял лишь 50 мест до 2005 года. В 
настоящее время эта цифра удвоилась. А в 2010 году планируется набор до 200 человек. 
С вводом нового общежития эта цифра тоже будет увеличена. Институт имеет лицензию 
по девяти специальностям высшего, а так же среднего и дополнительного образования. С 
2008 года на базе ДПО проводятся повышения квалификации. 

В институте создаются все необходимые условия для подготовки 
конкурентоспособных специалистов на рынке труда, решаются вопросы внедрения в 
систему образования программ реабилитации, новых подходов к осуществлению 
профессиональной ориентации и трудовой адаптации инвалидов. Внедряется система 
непрерывного образования с использованием интегрированного обучения и современных 
реабилитационно-образовательных технологий. К учебному процессу привлекаются 
специалисты адаптивной физической культуры. 

В планах на ближайшее будущее строительство спортивно-оздоровительного 
комплекса с развитой инфраструктурой, учебно-лабораторного комплекса с библиотекой, 
актовым залом и столовой. Все это необходимо для дальнейшего развития и создания 
университетского комплекса с паралимпийским центром для лиц с ограниченными 
физическими возможностями. 

Форма инклюзивного образования все быстрее проникает и в наш институт. 
Выражено это, прежде всего в том, что и студенты-инвалиды и студенты, не имеющие 
инвалидности, обучаясь совместно, образуют сплоченный коллектив, они в равной 
степени помогают друг другу, совместно решают общие проблемы, уважают друг друга, и 
зачастую, создают  счастливые семьи. 

На сегодняшний момент, в России существуют искусственные барьеры, которые не 
позволяют гражданам с ограниченными физическими возможностями принимать 
полноценное участие в общественной, экономической и политической жизни страны. 
Несмотря на то, что за последние несколько десятилетий многие страны, включая Россию, 
существенно продвинулись вперёд в этом направлении, граждане с ограниченными 
возможностями до сих пор сталкиваются с многочисленными трудностями, которые мешают 
им реализовать свой потенциал и стать полноправными членами общества. 

В Московском государственном социально-гуманитарном институте создана 
безбарьерная среда для лиц с ограниченными  двигательными возможностями. 
Студентам предоставляется бесплатное обучение, трехразовое питание, общежитие, 
медицинское обслуживание и выплачивается повышенная стипендия с 25% надбавкой. 

В завершении хочется сказать, что наш институт для тех, кто стремится занять 
достойное место в обществе, для тех, кто, несмотря на жизненные трудности, уверенно 
идет к поставленной цели. 
 

ПРОБЛЕМА ДИАГНОСТИКИ ОБЩЕГО НЕДОРАЗВИТИЯ РЕЧИ В АСПЕКТЕ 
ИССЛЕДОВАНИЯ ПРОЯВЛЕНИЙ АГРАММАТИЗМА В УСТНЫХ ВЫСКАЗЫВАНИЯХ 

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 
 

Н. Н. Баль 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Изучение проявлений аграмматизма в устных высказываниях детей с нарушениями 
речи, направленное на определение адекватных и эффективных методов 
логопедического воздействия, должно проводиться с позиций системного подхода, 
базирующегося на представлении о системном строении и взаимодействии различных 
компонентов речи. На основе данного подхода к анализу речевой деятельности у детей 
Р.Е. Левина выделила и описала такую форму речевого расстройства как общее 
недоразвитие речи, при котором нарушено формирование всех компонентов речевой 
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системы, относящихся как к звуковой, так и к смысловой сторонам речи. В понятие 
«общее недоразвитие речи» (ОНР) включаются наиболее сложные по принятой 
номенклатуре нарушения речи: алалия, афазия и др. Выделение в рамках психолого-
педагогической классификации речевых нарушений группы детей с ОНР позволило 
внедрить в практику систему фронтального коррекционного обучения и воспитания детей 
дошкольного и школьного возраста, включающую школы для детей с тяжелыми нарушениями 
речи (ТНР), в которые принимаются дети с общим недоразвитием речи (алалия, афазия, 
дизартрия, ринолалия), препятствующим обучению в общеобразовательной школе. 

В результате многочисленных исследований (В.К. Воробьева, Г.В. Гуровец, 
В.А. Ковшиков, Л.С. Лопатина, Е.Ф. Соботович, Л.Б. Халилова, Г.В. Чиркина, 
С.Н. Шаховская и др.) выявлена мозаичность картины речевых и неречевых нарушений 
при ОНР у детей с алалией, дизартрией, ринолалией. Специальные исследования 
Е.М. Мастюковой обнаружили клиническое разнообразие проявлений ОНР, позволившее 
выделить три основные группы детей. Первая группа характеризуется признаками ОНР, 
не сочетающимися с другими выраженными нарушениями нервно-психической 
деятельности, и отсутствием локальных поражений центральной нервной системы 
(неосложненный вариант ОНР). Вторая группа характеризуется сочетанием речевого 
расстройства с рядом неврологических и психопатологических синдромов (осложненный 
вариант ОНР). У детей третьей группы имеет место специфическое речевое 
недоразвитие (моторная алалия), характеризующееся особым патологическим типом 
лингвистического поведения с несформированностью произвольной речевой деятельности. 

Анализ различных подходов к проблеме общего недоразвития речи позволяет 
рассматривать ОНР в двух значениях: как собирательный термин для обозначения общих 
признаков недоразвития всех компонентов речевой системы, наблюдаемых при 
различных сложных речевых расстройствах – алалии, детской афазии, дизартрии, 
ринолалии, и как самостоятельную форму расстройства речи. Самостоятельная форма 
расстройства речи (неосложненный вариант ОНР) определяется Р.И. Лалаевой как ОНР 
невыясненного патогенеза [1]. Таким образом, можно говорить о следующих вариантах 
общего недоразвития речи: неосложненный вариант общего недоразвития речи; 
осложненный вариант ОНР (ОНР у детей с дизартрией, ринолалией); специфическая 
форма общего недоразвития речи (алалия). 

Подобное рассмотрение категории «общее недоразвитие речи» проводится с 
учетом 2 критериев логопедической диагностики – симптомологического (психолого-
педагогического) и клинико-педагогического. Указанный подход учитывается в 
нормативных документах, регламентирующих вопросы оказания логопедической помощи 
в Республике Беларусь, в частности в Положении о пункте коррекционно-развивающей 
помощи. Неосложненный вариант ОНР и обусловленные им нарушения чтения и письма 
являются одним из показаний для зачисления на пункт. Дети же со специфическим 
речевым недоразвитием (моторной алалией) и осложненным вариантом ОНР, как 
правило, обучаются по специальной программе (для детей с ТНР), при этом обучение 
может осуществляться как в условиях специальной школы (класса) или группы в 
дошкольном учреждении, так и в условиях класса или группы интегрированного обучения. 

С учетом симптомологического и клинико-педагогического критериев 
логопедической диагностики в проведенном нами исследовании, направленном на 
выявление нарушений грамматического строя речи, проявления экспрессивного 
аграмматизма рассматривались у следующих групп детей с ТНР: с моторной алалией 
(специфическим речевым недоразвитием); дизартрией, осложненной ОНР (осложненный 
вариант ОНР); неосложненным вариантом ОНР. На наш взгляд, подобный подход к 
изучению речевых расстройств, в том числе нарушений грамматического строя речи, у 
учащихся с ТНР содействует более целенаправленному и дифференцированному 
логопедическому воздействию. 
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В экспериментальном исследовании принимали участие 154 ребенка с ТНР, из них 
– 79 учеников подготовительного класса, 75 – четвертого класса. Среди испытуемых были 
дети с моторной алалией (III уровень речевого развития) – 45 человек; с дизартрией, 
осложненной ОНР (III уровень речевого развития) – 47 человек; с неосложненным 
вариантом ОНР (III уровень речевого развития) – 62 человека. Контрольную группу 
составили 60 нормально говорящих школьников: 30 учеников подготовительного класса и 
30 учащихся четвертого класса. Экспериментальная методика включала пять серий 
заданий, предполагавших составление предложений по опорным словам, сюжетным 
картинкам, сериям сюжетных картинок, а также восстановление деформированных 
предложений и завершение сложноподчинённых предложений. 

Было выявлены общие характеристики проявлений экспрессивного аграмматизма в 
устных высказываниях младших школьников с ТНР: устойчивость затруднений в 
построении и грамматическом оформлении синтаксических конструкций, наблюдаемая на 
протяжении начального обучения, и зависимость распространенности экспрессивного 
аграмматизма от условий речевой деятельности детей. 

Также были обнаружены специфические (обусловленные различной структурой 
речевого нарушения) характеристики проявлений экспрессивного аграмматизма в устных 
высказываниях младших школьников с ТНР. 

У детей с ТНР наблюдается различная симптоматика проявлений экспрессивного 
аграмматизма. У учеников с моторной алалией чаще, чем у других детей с ТНР, 
отмечались пропуски предиката, использование начальной формы существительных и 
инфинитива, нарушения изменения глаголов по числа и временам, ошибки в 
употреблении союзов; у учащихся с неосложненным вариантом ОНР – нарушения 
порядка слов, замены предлогов, пропуски в структуре сложных предложений, 
избыточность субъекта и предиката, нарушения использования грамматических форм 
прилагательных при их согласовании с существительными. У учеников с моторной 
алалией и неосложненным ОНР также выявлены затруднения в оперировании 
понятийными связями, что проявилось в построении  предложений с нарушенным 
смыслом. У детей с дизартрией, осложненной ОНР, наблюдались ошибки в употреблении 
приставочных и возвратных глаголов, а также нарушения построения простых 
распространенных и сложных предложений (пропуски субъекта, предлогов, части сложного 
предложения, а также избыточность субъекта и предиката). 

Учащиеся специальной школы имеют разные возможности построения программы 
предложения и ее грамматического развертывания. Наибольшие трудности в 
грамматическом оформлении высказываний наблюдаются у детей с моторной алалией, 
что подтверждается и таким фактом, как отсутствие статистически значимых различий 
между этими учениками подготовительного и четвертого классов по показателю степени 
выраженности аграмматизма (СВА). Наилучшая динамика в усвоении грамматических 
средств отмечается у учащихся с дизартрией, осложненной ОНР, у которых различия между 
показателями СВА среди двух возрастных групп являются статистически достоверными. 

Выявленные особенности конструирования предложений и своеобразие 
проявлений экспрессивного аграмматизма в различных синтаксических конструкциях у 
младших школьников с ТНР определяют необходимость учета неоднородности 
нарушений грамматического строя речи у этих учащихся и дифференцированного 
подхода в коррекционной работе по преодолению экспрессивного аграмматизма. 
Дифференцированный подход к преодолению аграмматизма у учащихся с ТНР 
рассматривается как целенаправленное логопедическое воздействие на группы детей, 
объединенных общностью проявлений речевого расстройства, с использованием 
различной по содержанию, объему, сложности и приемам коррекционной работы, 
адекватной структуре речевого расстройства, с целью создания оптимальных условий 
для устранения аграмматизма и развития коммуникативных возможностей детей. 
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К ВОПРОСУ О ВОЗНИКНОВЕНИИ ЗАИКАНИЯ У ДЕТЕЙ В РАННЕМ ВОЗРАСТЕ 
 

А. Э. Борисенко 
(Беларусь, Республиканский научно-практический центр оториноларингологии) 

 

Как показывает практика, в настоящее время увеличивается число детей, у которых 
в раннем возрасте появляются запинки в речи. Известно, что заикание возникает в период 
активного овладения ребенком развернутой фразовой речью (от 2 до 6 лет). В норме к 
периоду 2,5-3,5 лет относится гиперсензитивная фаза в развитии речи, когда ребенок 
переходит от односложных фраз к комплексным синтаксическим и семантическим 
структурам. Именно в этот период резко усложняется внутреннее речевое 
программирование [1, с. 48]. Реализация ребенком речевого замысла на этом этапе 
сопровождается не только психическим, но и эмоциональным напряжением. Все это 
отражается на характере устной речи. В речи ребенка появляются паузы, которые могут 
возникать не только между отдельными фразами, но и в середине фраз и даже слов 
(дизритмия речевого высказывания). 

Помимо пауз, появляются повторения слогов, слов или словосочетаний – итерации 
(физиологические запинки или запинки несудорожного характера). Этот период 
сопровождается определенными особенностями речевого дыхания. Ребенок может 
начинать речевое высказывание в любую из фаз дыхательного акта: на вдохе, выдохе, в 
паузу между выдохом и вдохом. Нередко речевые высказывания детей сопровождаются 
выраженными вегетативными реакциями: покраснение, учащение дыхания, общее 
мышечное напряжение. 

Считается, что итерации свойственны 80% детей в период активного 
формирования у них фразовой речи (2 года – 6 лет). И это признак не болезненный, а 
физиологичесий. Если нет осложнения, эти повторения проходят под влиянием 
воспитательного воздействия, совершенствования речевых движений, как только ребенок 
приобретает достаточную уверенность в выражении своих мыслей речью [3, с. 13]. 

Физиологические запинки, повторения в речи ребенка – это следствие того, что 
развитие мышления опережает развитие его речевых возможностей. Известно, что 
речевые возможности ребенка раннего возраста ограничены периодом формирования 
самой речи и ее аппарата: активный словарный запас невелик, формы выражения мысли 
несовершенны, артикуляционные движения недостаточно четки и т.д. Но ребенок уже 
многое понимает, а еще больше хочет знать. Вся его деятельность и общение с 
окружающими сопровождается обычно высоким эмоциональным подъемом. Это приводит 
к тому, что речь ребенка от 2 до 6 лет обычно изобилует разного рода повторами, 
перестановками, спотыканиями, нечеткостью звукопроизношения и фразового 
оформления мысли, хаотичностью и прочими несовершенствами. 

В то же время возрастные, физиологические запинки под влиянием различных 
факторов могут перерастать в запинки судорожного характера, а затем и в заикание. 
Следовательно, необходимо дифференцировать характер запинок у ребенка раннего 
возраста с целью своевременного предупреждения заикания. 

Запинки несудорожного и судорожного характера имеют сходства и различия во 
внешнем проявлении. И те, и другие запинки проявляются в виде многократных 
повторений отдельных звуков, звукосочетаний, слов, прерывания речи молчанием. 
Вместе с тем существует ряд отличительных признаков: в зависимости от причины 
возникновения, вида запинок, их места во фразе, влияния окружающих условий на 
проявление запинок, различного отношения детей к недостаткам своей речи. 

Прежде всего, необходимо рассмотреть причины возникновения запинок. Так, запинки 
несудорожного характера (или физиологические запинки) обусловлены неравномерным 
развитием мышления и речевых возможностей ребенка. Речевые запинки здесь результат 



 30 

возрастных несовершенств речевого аппарата ребенка, его словарного запаса. Кроме того, 
они могут возникать вследствие недостатков речи ребенка: звукопроизношения, слово- и 
фразообразования, на фоне чрезмерно ускоренного темпа речи, при неблагоприятном 
речевом окружении (например, быстрая речь родителей). Запинки судорожного характера и 
заикание обусловлены нарушением высшей нервной деятельности у ребенка в результате: 
неблагоприятной наследственности, внутриутробной патологии, родовых травм, 
перенесенных заболеваний в первые годы жизни, педагогической запущенности, резких 
одномоментных либо длительно действующих психотравм. 

И запинки несудорожного характера, и запинки судорожного характера могут 
проявляться в виде прерывания речи молчанием. Однако в случае физиологических 
запинок это отмечается потому, что ребенок не в состоянии сразу оформить свои мысли и 
желания словами. В случае заикания такое явление отмечается вследствие того, что 
ребенок не может из-за судороги в речевом аппарате начать или продолжить фразу. 
Кроме того, о начале заикания свидетельствует появление тонических запинок, их 
повторение, т.е. напряженное произнесение отдельных звуков или звукосочетаний, что 
несвойственно для итераций. Клонический тип судорог свидетельствует о собственных 
усилиях мозга по исправлению заикания. На начальной стадии возникновения это не 
судороги как таковые, а интенсивные попытки мозга исправить намечающиеся нарушения 
взаимодействия между речевыми структурами левого и правого полушарий путем 
включения механизмов саморегуляции: ритмического повторения первых слоговых 
элементов слова. Это попытки увеличить время обработки слогового состава слова. 
Неудача в использовании резервных механизмов саморегуляции приводит к появлению 
судорожных явлений в исполнительных речевых механизмах [2, с. 186]. 

Запинки несудорожного и судорожного характера различаются по месту во фразе. 
Физиологические запинки определенного места во фразе не имеют и появляются обычно 
в сложных по конструкции словах и фразах. Запинки судорожного характера обычно 
появляются в начале фразы, слова, а также на определенных звуках и звукосочетаниях, 
например, на «т», «д», «г», «б», «пл», «кр» и др. 

Кроме того, проявление запинок различно в зависимости от влияния окружающих 
условий. Так, запинки несудорожного характера уменьшаются в незнакомой обстановке, с 
посторонними людьми. В то время как частота и длительность запинок судорожного 
характера увеличиваются в незнакомой обстановке, с посторонними людьми. 

Отмечается различное отношение детей к недостаткам своей речи. Дети с 
физиологическими запинками не замечают недостатков своей речи, их отношение к ним 
небрежное. Дети с заиканием часто уже в раннем возрасте осознают свои речевые 
недостатки и в ряде случаев переживают, что приводит к появлению психологических 
особенностей личности: ухода в себя, чувства ущемленности, стеснения за свою речь, 
страха речи. 

При наличии у ребенка физиологических запинок требуется воспитательная работа 
по упорядочению поведения и развитию речи, а также консультация психоневролога, 
логопеда. При заикании требуется комплекс лечебно-педагогических мероприятий, 
предусматривающий воздействие на нервную систему и организм ребенка в целом, на его 
общую и речевую моторику, на речь и личность ребенка. Необходима совместная работа 
психоневролога, логопеда, родителей, воспитателей. 

Выделяют несколько групп детей с фактором риска заикания: дети с тревожными 
чертами характера; с ранним речевым развитием; задержкой речевого развития; с 
генетическими факторами риска, имеющие родственников, лиц в ближайшем окружении с 
заиканием; с признаками левшества; дети, воспитывающиеся в семьях с двуязычием. 
Возникновению заикания у этих групп детей способствует снижение адаптационных 
возможностей их центральной нервной системы. 
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При наличии одного или нескольких факторов риска по заиканию увеличивается 
вероятность перехода физиологических запинок в заикание. В период интенсивного 
развития словаря и фразовой речи у таких детей необходимо быть особенно 
внимательным к появлению итераций, их продолжительности. В случаях, когда итерации 
и речь на вдохе у них наблюдаются на протяжении 3-4 месяцев и более полугода без 
тенденции к сглаживанию и далее к исчезновению, необходимо начинать коррекционную 
работу в целях предупреждения заикания. Появление запинок в речи ребенка группы 
риска заикания в раннем возрасте должно привлекать пристальное внимание как 
родителей, так и специалистов. Именно в этом возрасте возможно предупредить 
возникновение заикания. 

 

Литература 
1. Белякова, Л.И., Дьякова, Е.А. Заикание. – М., 1998. 
2. Лохов М.И., Фесенко, Ю.А., Щугарева, Л.М. Заикание: неврология или логопедия. – СПб., 2005. 
3. Селиверстов, В.И. Заикание у детей. – М., 2001. 

 

ПРОБЛЕМЫ ИНТЕГРАЦИИ ДЕТЕЙ С ОСОБЫМИ ПОТРЕБНОСТЯМИ В ОБУЧЕНИИ 
В СИСТЕМУ ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

С. О. Брызгалова 
(Россия, Уральский государственный педагогический университет) 

 

Конец ХХ – начало ХХI века ознаменовалось существенными изменениями в 
подходах к формам организации обучения и воспитания детей с особыми потребностями 
в условиях общего и специального образования. Гуманизация общественного сознания, 
серьезные социально-экономические и политические преобразования в России меняют 
характер восприятия человеческой неполноценности. Под влиянием зарубежного опыта в 
российском обществе происходит понимание того, что человеческая природа не может 
обходиться без проявления аномалий, которые следует скрывать, изолировать от 
общества или не замечать. Это явление вечно, оно генетически принадлежит 
человеческому обществу. Кроме того, человечество все более склонно осознавать, что 
успехи в медицине, развитие промышленности, употребление модифицированных 
продуктов несут в себе не только благо, но и способствуют ослаблению одних 
наследственных признаков человека и закреплению других. Все больше специалистов 
признают, что наличие психофизических дефектов у ребенка не катастрофа и при 
определенных условиях его развитие может выравниваться или приближаться к уровню 
развития сверстников, и что можно управлять этим процессом в рамках существующих 
образовательных систем. Таким образом, создание условий, способствующих 
ослаблению или преодолению недостатков развития ребенка, должна стать одной из 
задач современного общего и специального образования России. 

В последнее десятилетие в мировом образовательном пространстве ощутимо 
проявляется тенденция к сближению этих, ранее разобщенных систем, в единое целое в 
вопросах организации адекватной педагогической помощи ребенку, сталкивающемуся с 
теми или иными трудностями в обучении и его интеграции с социумом. 

Зарубежная специальная педагогика имеет длительный и разнообразный опыт 
организации совместного обучения детей с ограниченными возможностями в условиях 
обычных школ. В нашей стране специальное образование в большей степени 
рассматривалось в виде системы коррекционных образовательных учреждений, в 
значительной мере изолированных от системы общего образования. Движение в сторону 
их сближения на основе совместного обучения в единых организационных условиях 
получило в нашей стране название «интегрированного обучения» Нередко включение 
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аномального ребенка в обычный класс для совместного обучения российские 
специалисты называют интеграцией. 

БСЭ характеризует термин «интеграция» как основное понятие теории систем, 
означающее состояние связанности отдельных дифференцированных частей системы в 
единое целое, а также процесс, ведущий к такому состоянию, которое характеризуется 
целостностью. 

Понятие «целостности» несет в себе чрезвычайно важный смысл. Как пишет 
В.Н. Садовский: «Целостность – это принципиальная несводимость свойств системы к 
сумме свойств составляющих ее элементов, и не выводимость из свойств последних 
целого; зависимость каждого элемента, свойства и отношения системы от его места, 
функции и т.д. внутри целого» [1, с. 610]. 

В силу сказанного выше, основными характеристиками системы являются: 

 структура или определенная модель связей и отношений между элементами; 

 иерархичность или свойство каждого элемента системы образовывать из себя 
также систему; поэтому внутри целого может оказаться несколько уровней таких 
подсистем, кроме того, система как единое целое способна взаимодействовать со своей 
средой, являясь при этом активной стороной. 

Указанные свойства со всей очевидностью проявляются при рассмотрении любых 
социальных систем, будь то дошкольное, школьное или другое образовательное, 
коррекционное, реабилитационное детское учреждение, входящее в состав 
муниципального, регионального или федерального образовательного пространства. 

В свою очередь, и ребенок должен рассматриваться как сложная 
самоорганизующаяся система, способная к интеграции в качестве элемента других систем. 

В теории педагогики вопросы, связанные с необходимостью введения 
инклюзивного или включенного образования недостаточно глубоко рассмотрены с 
позиций именно системности. Известно, что в процессе функционирования система 
стремится к эволюции. Эволюционные изменения обусловлены наличием в ней 
противоположных процессов – интеграции и дифференциации. Если процесс интеграции 
ведет к упрочению связей между элементами внутри системы и придает ей целостный 
характер, то процесс дифференциации, наоборот, ведет к обособлению элементов, 
приданию им функциональной самостоятельности и «независимости» внутри системы. 
Обособление элемента от других элементов системы, достижение им самодостаточности 
приводит к его изоляции в системе и нарушению равновесия в ней. Любая новая 
дифференциация внутри школьной системы приводит к разрушению межэлементных 
связей. Образовавшаяся дифференциальная группа становится новым элементом внутри 
общеобразовательного учреждения, которое стремится выстроить отношения с новым 
элементом по принципу аналогии без учета его специфики. 

В подобных случаях становятся актуальными следующие функции, присущие 
каждой системе: адаптивная, целедостигающая, интегративная и регулирования 
напряжений в системе (Т. Парсонс). Появление нового элемента создает положение 
напряжения, снятию которого будут способствовать меры по регулированию процессов, 
направленных на повышение адаптивности нового элемента, корректировка целей 
работы образовательного учреждения, включение нового элемента в общешкольные 
виды и формы совместной деятельности, что в совокупности может привести к 
интеграции его с другими элементами в системе. 

В психологии личности под выражением «интегрированная личность» понимается 
целостный, лишенный внутренних противоречий индивид. То же выражение, 
используемое на уровне социальной системы, относится к личности, интегрированной в 
социальную систему, то есть к конформной личности. По мнению А.В. Петровского, на 
пути к удовлетворению человеком потребности в интеграции приходится учитывать 
некоторые процессуальные закономерности: 
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1. Адаптация, которая рассматривается автором как процесс присвоения 
индивидом социальных норм и ценностей, существующих в социуме (становление 
социально-типического в личности). 

2. Индивидуализация – открытие и утверждение человеком собственного «Я», 
выявление своих способностей и возможностей, особенностей или становление 
индивидуальности. 

И только после прохождения этапов адаптации и индивидуализации становится 
возможной интеграция, которую автор понимает как осуществление человеком вкладов и 
их принятие окружающими и таким образом утверждение своего инобытия в других 
людях, становление в человеке всеобщего [2, с. 17]. 

Исходя из выявленных А.В. Петровским закономерностей, на пути к интеграции 
ребенок вынужден проходить первоначальные ступени своего становления в виде 
адаптации и индивидуализации. 

Исследовательский и социальный опыт говорит о том, что наибольшими 
потенциями для интеграции имеют лица с физическими недостатками и сохранным 
интеллектом, с нарушенным зрением и слухом и нормальным интеллектом, с временным 
характером задержки психического развития. Что касается детей с отклонениями 
интеллектуального развития и сложными психофизическими дефектами, то однозначного 
ответа для оценки их возможностей к интеграции дать нельзя. 

В соответствии с Типовым положением «О специальном (коррекционном) 
образовательном учреждении VIII вида» (1997 г.) данное учреждение ставит перед собой 
задачу реабилитации детей средствами образования и подготовки их к последующей 
интеграции. Поскольку данный документ является официальной точкой зрения, то и 
практические работники в системе образования проблему «интегрированного обучения» 
этих детей никогда серьезно не рассматривали. 

Наш опыт моделирования различных вариантов интегрированного образования 
детей с психофизическими недостатками развития и создание для каждого из них 
адекватных условий обучения в обычной общеобразовательной школе говорит о том, что 
они способны вступать в различные формы интеграции с различными детскими 
социальными группами и соответствовать сложившимся в них социокультурным 
требованиям к взаимодействию в процессе деятельности и общения. 
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УРОВЕНЬ СФОРМИРОВАННОСТИ ПРЕДМАТЕМАТИЧЕСКИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 
У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ 

НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 
 

М. И. Быченок 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Понятия «предматематика», «предматематические представления» определяют 
содержание элементарной математики в специальном дошкольном учреждении. 
Формирование предматематических представлений между реальными объектами, 
обладающими определенными свойствами, освоение приемов их восприятия является 
существенной предпосылкой готовности к школьному обучению. 
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Наша экспериментальная работа была направлена на определение состояния и 
возможностей детей дошкольного возраста в овладении предматематическими 
представлениями и понимания математических отношений. Эксперимент был разработан 
на основе содержания программных разделов «Формирование элементарных математических 
представлений» [2] и «Математика» (первое отделение вспомогательной школы) [1]. 

Основными структурными элементами содержания эксперимента явились понятия: 
«множество, элементы множества»; «отношения: много – мало – один»; «составление 
упорядоченного ряда»; «соответствия»; «сохранение множества». Выбор в качестве 
основы исследования математических представлений обусловлен их ролью в практике 
школьного курса математики, коррекционной и практической значимостью. 

Эксперимент включал выполнение пяти серий заданий: 
Цель первой серии – изучить сформированность у детей первоначальных 

представлений о множестве, элементах множества. 
Цель второй серии – изучить умения соотносить количества предметов без 

пересчета при сопоставлении групп множества на основе зрительного, тактильного и 
слухового восприятия в процессе предметной, предметно-практической, игровой и 
речевой деятельности. 

Цель третьей серии – исследовать умения составлять упорядоченные ряды. 
Цель четвертой серии – выявить умения детей выполнять задания на 

установление соответствия. 
Цель пятой серии – исследовать у детей понимание принципа сохранения множеств. 
Каждая серия включала пять заданий. При выполнении заданий экспериментатор 

отмечал, насколько правильно выполняли дети задания и какие допускали ошибки во 
время выполнения заданий, фиксировал проявление самостоятельности и отношение 
каждого ребенка к выполнению задания. 

Для количественной оценки результатов эксперимента использовалась 4-бальная шкала. 
В процессе проведения данного эксперимента использовались два вида помощи: 

1) повторение, уточнение сущности задания с использованием словесной инструкции; 
2) начало задания выполнял педагог, а продолжал ребенок. 

Всего в эксперименте приняло участие 20 детей старшего дошкольного возраста 
(5-7 лет) с интеллектуальной недостаточностью. Эксперимент проводился в специально 
созданных условиях: в знакомой для ребенка обстановке (в кабинете учителя-
дефектолога); в виде индивидуальных и подгрупповых занятий с детьми (2-3 ребенка) в 
первой половине дня, время занятий ограничивалось 25-35 минутами; занятия проводились 
в присутствии знакомого для ребенка взрослого (воспитателя или учителя-дефектолога). 

Для выполнения заданий использовались хорошо знакомые детям предметы 
(школьные принадлежности, посуда и т. д.), игрушки (мячи, куклы, машинки, матрешки и т. 
д.), природный материал (шишки, горох, фасоль, семечки и т.д.), строительный материал 
(кубики, брусочки – «красные штанги» М. Монтессори и т. д.). 

Проведенный эксперимент выявил, что дети не только резко отличаются друг от 
друга по уровню состояния предматематических представлений, но и по возможностям на 
предметном уровне выполнять задания, взаимодействовать с педагогом. 

В процессе взаимодействия со взрослым не было ни одного случая, чтобы ребенок 
отказался от контакта. Все дети с интересом контактировали с педагогом. Незначительное 
количество детей (2 ребенка – 10 %) не понимали задания и использовали предметы в 
процессе выполнения заданий не по назначению: грызли кубики, стучали кольцами пирамидки 
и т.д. Индифферентное отношение к предлагаемым заданиям проявило 3 детей (15 %). Ни 
вербальные, ни эмоциональные средства не оказывали на них положительного влияния. 
Только тактильное воздействие на ребенка в виде поглаживания, обнимания, держания за руку 
и т.д. существенно изменяло поведение некоторых детей. Они сосредотачивались на 
материале, который предлагался ребенку, брали в руки предметы. 



 35 

Особо следует отметить практическую неготовность детей к пониманию отношений 
между непрерывными множествами (изменение количества жидкости, сыпучих веществ). Это 
было видно по неуверенному («пугливому») действию с материалами, увлеченному 
рассматриванию предъявленного оборудования (баночки, коробочки, стаканы разного 
размера и т.д.). 

Преобладающему большинству участников исследования требовалась помощь 
педагога (14 детей – 70 %). Однако эффективность ее была незначительна. Из 15 детей 
лишь 4 ребенка выполняли задания. Наиболее продуктивной была вербальная помощь 
взрослого. Поощрение успеха ребенка при выполнении задания давало основание для 
определения соответствия между объектами (взаимно-однозначное), составления 
упорядоченного ряда. 

Данные показывают, что основной состав выпускной группы специального 
дошкольного учреждения способен к овладению предматематическими представлениями, 
умениями при условии использования различных стимулирующих средств. Это 
положение является существенным в диагностическом аспекте. Одни дети активно 
выполняли задания, рассматривали предлагаемые предметы, игрушки и т.д., брали их в 
руки, комментировали свои действия в ходе выполнения заданий, другие нуждались в 
усилении мотивационной стороны общения, в создании эмоционально-положительного 
комфорта, в совместных действиях и вербальном поощрении. Вместе с тем следует 
констатировать, что 18 из 20 участников эксперимента не показали самостоятельного 
выполнения всех заданий.  

Использование 4-бальной оценки результатов выполнения заданий позволило 
выделить уровни сформированности у детей выпускной группы детского сада понимания 
предматематических представлений (сформированность представлений): крайне низкий, 
низкий, средний. 

В количественном отношении по уровням состояния выполнения всех заданий дети 
распределились следующим образом: крайне низкий уровень – 4 человека; низкий – 14 
человек; средний – 2 человека; уровень выше среднего ни у одного ребенка не зафиксирован. 

Данные, характеризующие уровни сформированности предматематических 
отношений у детей выпускной группы, показывает диаграмма (рисунок 1). 
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70%

20% крайне низкий уровень

низкий уровень

средний уровень

 
Рисунок 1. Уровни сформированности предматематических представлений у детей 

 

Как видно, подавляющее большинство детей (70%) имеют низкий уровень 
сформированности предматематических представлений по всем сериям заданий.  
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ПОДГОТОВКА СПЕЦИАЛИСТОВ К РАБОТЕ С ДЕТЬМИ С АУТИСТИЧЕСКИМИ 
НАРУШЕНИЯМИ: ОТКРЫТИЕ НОВОЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ РЕАЛЬНОСТИ 

 

И. Е. Валитова 

(Беларусь, Брестский государственный университет им. А.С. Пушкина) 
 

В последние годы в поле зрения специалистов, работающих с детьми с 
особенностями психофизического развития, попало большое число детей с детским 
аутизмом и другими аутистическими нарушениями. Специалисты оказались не подготовлены 
к работе с такими детьми. Дети с аутизмом отличаются особым складом психики, 
специфическими клинико-психологическими особенностями [2, 5], и к ним не всегда 
применимы те методы и технологии работы, которые доказали свою эффективность как в 
работе с нормально развивающимися детьми, так и с детьми с другими нарушениями. 

Мы полагаем, что подготовка специалистов для работы с детьми с аутистическими 
нарушениями должна существенно отличаться от подготовки специалистов для других 
направлений специального образования. В системе подготовки таких специалистов 
необходимо последовательно реализовывать идею о том, что в работе с детьми с 
аутизмом и другими аутистическими нарушениями специалист открывает для себя новую 
профессиональную реальность. Это предполагает изменение собственной 
профессиональной позиции, рефлексию собственной деятельности, овладение навыками 
анализа поведения и деятельности ребенка с аутизмом, выявления проблем в развитии 
ребенка и составления на этой основе программы работы с ним. 

Новая позиция специалиста реализуется в трех видах отношений: 1) в отношении 
специалиста с ребенком; 2) в отношении специалиста с родителями ребенка; 3) в 
отношении специалиста с самим собой как профессионалом. 

Содержание позиции специалиста по отношению к ребенку становится ясной и 
четко очерченной в сравнительном аспекте, что изложено в составленной нами схеме, где 
подпункты А) обозначают показатели позиции специалиста по отношению к нормально 
развивающемуся ребенку, а подпункты Б) – показатели позиции специалиста по 
отношению к ребенку с детским аутизмом. 

1. А) Ребенок часто сам является инициатором общения со взрослыми. 
Б) Ребенок избегает общения, не нуждается в нем. 

2. А) Реакция ребенка на прямой контакт позитивная. 
Б) Реакция ребенка на прямой контакт – избегание. 

3. А) Ребенок воспринимает прямые педагогические воздействия. Ведущая роль 
принадлежит педагогу, ведомая – ребенку. 

Б) Ребенок, как правило, не воспринимает прямых педагогических воздействий. 
Необходимо подстраиваться под него. Ведущая роль принадлежит ребенку, взрослый 
занимает позицию ведомого. 

4. А) Источником знаний являются окружающие люди. 
Б) В большинстве случаев окружающие люди не являются источником знаний, 

основной источник знаний – собственная активность ребенка. 
5. А) Ориентировка педагога на требование «Программы», по которой ведется обучение. 

Б) Ориентировка педагога на интересующую ребенка сферу деятельности. 
6. А) В процессе обучения используется объяснение, показ. 

Б) Основной метод – описательное и эмоционально-смысловое комментирование 
поведения и деятельности ребенка. 

7. А) Целенаправленность поведения (действиям ребенка всегда можно найти 
логическое объяснение). 

Б) Поведение ребенка кажется хаотичным, нецеленаправленным, его не всегда 
можно объяснить. 
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8. А) Ориентация на произвольные формы поведения ребенка. 
Б) Ориентация на непроизвольные формы поведения ребенка. 

9. А) Адекватная эмоционально-поведенческая реакция ребенка на взаимодействие с ним. 
Б) Реакция на воздействие неадекватная или отсутствует. Специалисту трудно 

работать при отсутствии ответной реакции ребенка на обращения к нему. 
10. А) Можно управлять ребенком, используя указания. 

Б) Управлять поведением ребенка крайне трудно, специалисту иногда кажется, 
что это невозможно. 

11. А) Возможно использование наказаний и поощрений, в том числе в словесной форме. 
Б) Поощрение и наказание должны быть наглядными и действенными 

12. А) Возможно текущее и перспективное планирование содержание занятия. 
Б) Возможно планирование общих целей, задач и направлений работы. 

Осознание собственной профессиональной позиции требует от специалиста 
осознания методов и технологий, которые можно использовать в работе с детьми с 
аутизмом, выбора методов, адекватных актуальному уровню развития ребенка и его 
актуальной клинико-психологической картине. 

На Западе широкую известность получили методы, основанные на поведенческой 
психотерапии, то есть на организации и управлении поведением ребенка. В рамках этого 
подхода разработаны и используются ТЕАССН-терапия («Лечение и образование детей и 
детей с нарушениями коммуникативных способностей»), а также поведенческая 
технология под названием АВА-терапия [4, 6]. В основе данного подхода лежит 
понимание специфических коммуникативных трудностей и трудностей восприятия мира 
детьми с аутизмом, поэтому основным является требование структуризации пространства 
ребенка и обеспечение доступной ему коммуникации. 

В рамках психодинамического подхода широкое применение получили методики 
игровой психотерапии [7, 8] и холдинг-терапии [1, 5, 8]. Использование этих методик 
направлено на установление оптимальных отношений матери и ребенка, а также на 
спонтанное выражение ребенком собственных эмоциональных проблем и трудностей в 
отношениях с окружающими людьми. В России в 1980-90-е годы сформировалась 
научная школа под руководством К.С. Лебединской и О.С. Никольской [3, 5], в рамках 
которой проведены масштабные клинико-психологические исследования детей с 
аутизмом, создана классификация типов детского аутизма, психологически обоснована, 
разработана и апробирована модель оказания помощи детям с аутизмом. 

В работе с аутичным ребенком необходимо использовать специфические методы, 
которые ориентированы на то, что ребенок не может целенаправленно сосредоточивать 
внимание, выполнять предложенные задания, его невозможно привлечь к работе 
способами, которые уже себя зарекомендовали в работе с нормально развивающимися 
детьми. Анализ специальной литературы и собственного практического опыта работы с 
аутичными детьми позволил нам систематизировать методические подходы, которые 
показали свою эффективность в работе с аутичными детьми: 1) методика выполнения 
деятельности взрослым; 2) методика имитации; 3) методика подстройки; 4) методика 
эмоционально-смыслового комментирования; 5) методика вербализации чувств ребенка. 

Выбор методов коррекционной работы с аутичными детьми должен основываться на 
знаниях особенностей поведения и восприятия окружающего мира ребенком, на 
понимании того, на каком этапе развития и преодоления аутистических симптомов 
находится ребенок, на рефлексии собственной профессиональной позиции. 

 

Литература 
1. Валитова, И.Е. Холдинг-терапия как метод психотерапии детско-родительских 

отношений / И.Е. Валитова //Социально-психологическая реабилитация населения, 
пострадавшего от экологических и техногенных катастроф. 8-я Международная конференция 



 38 

«социально-психологическая реабилитация населения, пострадавшего от экологических и 
техногенных катастроф. – Мн.: НИО, 2001. – С. 37. 

2. Лебединский, В. В. Нарушения психического развития у детей : учеб. пособие / В. В. 
Лебединский. – М. : Изд-во МГУ, 1985. – 168 с. 

3. Либлинг, М. М. Подготовка к обучению детей с ранним детским аутизмом / М. М. Либлинг 
// Дефектология. – 1997. – № 4. – С. 80-86 ; 1998. – № 1. – С. 69-79. 

4. Морис, К. Услышать голос твой. История триумфа одной семьи над аутизмом 
//www.autism.ru 

5. Никольская О.С. , Баенская Е.Р. , Либлинг М.М. Аутичный ребенок: пути помощи. – М.: 
Теревинф, 1998. 

6. Сатмари П. Дети с аутизмом. Пер. с англ. – СПб: Питер, 2005. – 224 с. 
7. Экслайн, В. Игровая терапия в действии / В. Экслайн. – М.: Апрель Пресс, изд-во Эксмо, 

2003. – 384 с. 
8. Jaklewicz H. Autism wczesnodziecięcy (diagnoza, przebieg, leczenie) / H Jaklewicz. - Gdansk, 

Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 1993. – 105 s. 

 

К ВОПРОСУ ОБ ИЗУЧЕНИИ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ ДЕТЕЙ С ОБЩИМ 
НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 

С. М. Валявко, Е. В. Аверьянова 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Предметом изучения ряда наук о человеке является исследование проблемы 
ценностно-смысловой сферы личности. 

Изначально понятие «ценность» означало стоимость чего-либо и употреблялось 
преимущественно в экономическом значении. В XIX веке под влиянием мыслителей и 
философов (например, Ф.Ницше) сфера использования термина «ценность» 
расширилась. Так, Ницше сделал очевидным то огромное значение, которое имеют 
ценности и ценностные оценки для мировоззрения. Он пытался осуществить переоценку 
всех ценностей и «упорядочение их по рангам» [7, c. 507]. Представители философской 
науки ввели в обращение термин «аксиология» (от греч. Axios – ценный), обозначающий 
науку о ценностях. 

В настоящее время категория «ценность» широко используется в философской, 
социологической, психолого-педагогической литературе для указания на человеческое, 
социальное и культурное значение определённых явлений действительности. Существует 
множество определений этого понятия, приведем здесь некоторые из них наиболее 
распространенные: 

 Ценности – свойства материальных объектов и явлений общественного 
сознания, характеризующие их значение для общества, класса и человека [5]; 

 Ценности – специфически социальные определения объектов окружающего 
мира, выявляющие их положительное или отрицательное значение для человека и 
общества (благо, добро, зло, прекрасное и безобразное, заключенные в явлениях 
общественной жизни) [6]; 

 Ценности – в широком смысле – значимость явлений и предметов реальной 
действительности с точки зрения их соответствия или несоответствия потребностям 
общества, социальных групп и личности; в более узком – нравственные и эстетические 
императивы (требования), выработанные человеческой культурой и являющиеся 
продуктами общественного сознания [2]. 

Педагогика рассматривает в основном духовно-нравственные ценности (М. Рокич, 
Ш. Шварц, И.Г. Сенин и др). В то время как представителями других наук выделяются 
такие ценности, как здоровье, гедонизм, деньги и независимость, наличие детей, забота о 
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семье и близких, положение в обществе, порядок и благополучие в стране, верность свои 
моральным принципам, свобода передвижения и поступков. 

Ценностные ориентации дошкольников иногда рассматриваются в контексте с 
ценностными ориентациями их родителей (Д.В. Шатров, 2006; Н.Б. Полковникова, 2008 и др.). 

В современной психологической науке чаще встречается понятие «ценностные 
ориентации» [1, 4]. В ряде случаев считается, что это понятие происходит от англ. Value 
orientations – важный компонент мировоззрения личности, выражающий ее стремления в 
отношении тех или иных человеческих ценностей (благосостояние, здоровье, комфорт, 
познание, гражданские свободы, творчество, труд и т.д.) [1]. В некоторых источниках 
указывается, что понятие «ценностные ориентации» исходит от франц. Orientation – 
установка и определяется как факторы оценок субъектом окружающей действительности 
и ориентации в ней и как способ дифференциации объектов индивидом по их значимости. 
Ценностные ориентации – понятие, выражающее положительную или отрицательную 
значимость для индивида предметов или явлений социальной действительности. 

Наряду с терминами «ценностные ориентации» и «ценность» в отечественной 
научной литературе предлагалось понятие «ценностность» – это те отраженные субъектом 
области его существования, через которые происходит его самоопределение, формирование 
собственного «Я». Ценностность – это некоторое единое синтетическое образование, в 
котором как бы сплавлено собственно-личное и внешнее объективное, т.е. «единство 
личностной валентности действительности и объективной валентности личности» [3]. 

Авторы данной публикации используют термин «ценностные ориентации» в 
интерпретации, предложенной Б. Мещеряковым и В. Зинченко, в которой ценностные 
ориентации рассматриваются как важный компонент мировоззрения личности, выражающий 
ее стремления в отношении тех или иных человеческих ценностей (благосостояние, 
здоровье, комфорт, познание, гражданские свободы, творчество, труд и т.д.) [1, с. 672]. 

Проблема изучения ценностных ориентаций личности привлекала внимание многих 
отечественных и зарубежных исследователей (Е.П. Ильин, 2000; А.Г. Здравомыслов, 1967; 
Ф. Клакхон и Ф. Стродбек, 1961; А.В. Миронов, 2007; Г. Олпорт, 1998; М.А. Пономарева, 2008; 
Ю.Н. Узнадзе, 1966; В.А. Ядов, 1972 и др). Были предложены различные тестовые 
материалы для оценки этих важных детерминант личности взрослых (С.С. Бубнова, 1999; 
Д.А. Леонтьев, 1992; Г. Олпорт, 1998; М. Рокич, 1972; И.Г. Сенин, 1991; Ш. Шварц, 1992 и др.). 

Н.И. Непомнящей (1975) были предприняты попытки выявления объективно-
содержательной стороны ценностности окружающей действительности дошкольников и 
младших школьников (бытовая сфера, учебная деятельность, животный мир, растения и 
др.). К сожалению, методика требует от детей большой доли вербализации, а содержание 
стимульного картинного материала в настоящее время потеряло свою актуальность. 

В последнее время возрос интерес исследователей к ценностным ориентациям 
детей (А.Г. Гогоберидзе, 2003; Ю.С. Шевченко, В.А. Корнеева, 2003; М.Г. Нестерова, 2006; 
Н.Б. Полковникова, 2008 и др.). К сожалению, приходится констатировать, что в настоящее 
время кроме методик О.А. Ореховой и И.П. Шаховой не существует другого тестового 
инструментария, дающего информацию о ценностных ориентациях дошкольников. 
Указанные выше методики не дают оценки многих ценностей из существующего спектра, а 
также степени влияния родителей и других значимых взрослых на формирование тех или 
иных ценностей. Для этого требуется создание специальной диагностической методики, 
которая позволит выявить ценностные ориентации у дошкольников с нормативным 
развитием, так и с различными нарушениями. Такая работа начата в 2009 году на кафедре 
специальной и клинической психологии ИПССО ГОУ ВПО МГПУ (г. Москвы). Авторами 
данной статьи сконструирована диагностическая методика исследования ценностных 
ориентаций дошкольников с ОНР, которая прошла стадию апробации. 
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ОСНОВНЫЕ РЕСУРСЫ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Варенова Т. В. 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Одной из актуальных и приоритетных задач социально-экономического развития 
нашей страны является переход на инновационный путь развития. Инновация 
рассматривается как комплексный, целенаправленный процесс создания, 
распространения и использования новшества с целью повышения уровня жизни и 
благосостояния людей. Социальная сфера является ключевой в любом государстве. 
Именно она определяет уровень социально-экономического развития, так как формирует 
человеческий капитал: здоровье, образование, навыки и умения, от которых прямо 
пропорционально зависит конкурентоспособность экономики. 

Главным ресурсом инновационного развития признается интеллектуальный ресурс. 
Переход государства на инновационный путь развития нельзя осуществить без 
нововведений в области образования и воспитания, связанных с формированием 
социально активной и профессионально востребованной личности. Реализация этой 
установки весьма затруднена в условиях «поддерживающего» типа образования. 

Инновационное образование – это процесс и результат такой учебной и 
образовательной деятельности, который, помимо поддержания существующих традиций, 
стимулирует стремление у будущих специалистов внести изменения в существующую 
культуру, социальную сферу, экономику и т.д. с целью создания нового, 
конкурентоспособного продукта, доведения его до потребителя и, как результат – 
улучшение качества жизни. Такой тип образования формирует ориентацию учащихся на 
проблемные ситуации, возникающие как перед отдельным человеком, так и перед 
обществом. Ставится задача не просто усваивать предлагаемый преподавателем 
(программой, учебником) материал, но и познавать мир, вступая с ним в активный диалог, 
самому искать ответы и не останавливаться на найденном, как на окончательной истине, 
научиться жить в насыщенной информационной среде. 

Создание модели инновационного образования и ее внедрение – обязательное 
условие для решения задачи перехода белорусского общества на инновационный путь 
развития. Однако ее наличие только на уровне университетской или последипломной 
подготовки для многих студентов может оказаться не востребованной, так как в школьные 
годы они не приобрели соответствующего уровня интеллектуального развития, не 
усвоили целый ряд приемов умственной деятельности, не развили у себя гибкость, 
динамичность, самостоятельность мышления, продуктивное воображение. 

Формирование специалиста, готового к действиям в условиях неопределенности, 
способного выбирать адекватные поведенческие регулятивы, возможно в условиях 
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направленности учебного процесса на самораскрытие, самоопределение личности, 
максимальное развитие ее способностей, в том числе способности к рефлексии. Такая 
направленность в значительной мере задается технологией развивающего обучения, 
ориентированной на формирование у обучающихся потребности в самоизменении. 
Несмотря на то, что идея развивающего обучения высказывается, начиная с античных 
времен, в образовании по-прежнему сохраняется накопительно-консервативная модель 
формирования содержания учебных дисциплин. Многие педагоги помнят постулат, что 
обучение ведет за собой развитие, но при этом упускают, что не всякое содержание и 
форма приводят к желанному результату, порой просто развивается механическая 
память и накапливается преждевременная усталость. 

Инновационное образование предусматривает обязательность междисциплинарных 
связей, проблемность и практикоориентированность. Воспитание потребности в решении 
социально значимых проектов, в обеспечении конкурентоспособности национальной 
экономики в рамках формирования компетенций гражданственности и патриотизма 
должно начинаться с первых лет обучения. С так называемыми в школьной среде 
«заучками» и «зубрилками» добиться этих целей нам представляется маловероятным. 

Современные международные подходы к оценке качества базового образования 
заключаются не в определении уровня освоения учащимися школьных программ, а с 
оценкой их функциональной грамотности, т.е. способности учащихся применять 
полученные в школе знания и умения в жизненных ситуациях. 

Среди перспективных направлений повышения качества образования в Евросоюзе 
выделяются следующие: 

 Увеличение сроков обязательного образования. 

 Информатизация образовательного процесса. 

 Достижение европейского стандарта навыка чтения. 

 Достижение высокого стандарта по росту числа выпускников в области 
математики, естественных наук и технологий. 

 Ориентация на непрерывное образование. 

 Изучение 2-3 иностранных языков. 

 Развитие творческих способностей, нестандартного мышления, его гибкости и 
динамичности. 

 Укрепление здоровья, развитие стрессоустойчивости, физических качеств, 
спортивных умений. 

Сравнение результатов по математической, естественнонаучной подготовке и по 
грамотности чтения дает возможность определить сильные и слабые стороны различных 
стран. Данные подобных исследований говорят о снижении образовательного уровня 
российских школьников: учащиеся начальной школы уступают по математике своим 
зарубежным сверстникам из Сингапура, Гонконга, Тайваня, Японии, Бельгии; учащиеся 
основной школы проигрывают еще большему количеству стран, включая Республику 
Корея, Нидерланды, Эстонию, Венгрию. Республика Беларусь пока не участвует ни в 
одном международном исследовании по качеству образования. 

По результатам в области компетентности в решении проблем, 43% российских 
учащихся обладают умениями, которые отвечают требованиям XXI века к 
квалифицированной рабочей силе. Этим учащимся легче стать деятельной частью 
современного общества. Они могут решать проблемы, требующие проведения анализа 
предложенной ситуации и принятия решения при выборе из четко определенных 
альтернатив. При этом они могут использовать различные типы рассуждений; объединять 
информацию из разнообразных источников, в которых используются различные формы ее 
представления, как знакомые, так и незнакомые; могут делать выводы, основываясь на 
двух или более источниках информации. В лидирующих странах число учащихся, 
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отвечающих требованиям XXI века, составляет 70-73%. В области компетентности в 
решении проблем учащиеся России заняли 25-30 места среди 40 стран. 

Образовательные ресурсы можно рассматривать как источники и предпосылки 
получения необходимых людям материальных и духовных благ, которые можно реализовать 
при существующих технологиях и социально-экономических отношениях. Информационные 
ресурсы (сетевые, Интернет-ресурсы, цифровые образовательные ресурсы и пр.) по 
сравнению с административными ресурсами являются более эффективными и 
положительно влияют на состояние экономических ресурсов (организационные, трудовые, 
финансовые, материальные). При этом они могут быть, как и природные ресурсы, 
исчерпаемыми и неисчерпаемыми, возобновляемыми и невозобновляемыми. 

Роль образования для динамичного развития социально-экономических процессов на 
современном этапе будет определяющей, если сохранится свобода выбора формы 
организации учебного процесса. Подлинно развивающее образование само должно быть 
развивающимся, причем развивающимся не только в историческом времени 
социокультурных изменений, но и в организационном пространстве конкретного учебно-
воспитательного учреждения. Понятие «ресурс» определяется как средства, позволяющие 
с помощью определённых преобразований получить желаемый результат. В условиях 
финансового кризиса самое главное, чтобы не было кризиса идей. 

В этом ракурсе очень важно установление профессиональных контактов между 
специалистами, работающими в области инновационных педагогических технологий, с 
различным контингентом учащихся, как по возрасту, так и по уровню психофизического 
развития с целью наиболее полного раскрытия потенциала детей. Обмен научно-
практическим опытом и организация творческого взаимодействия позволяют не 
замыкаться в себе, не «зацикливаться» на одной методике, а взглянуть на свою 
деятельность шире, сменить угол обзора, тем самым сделать свои интеллектуальные 
ресурсы возобновляемыми. 
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СОСТОЯНИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ СФЕРЫ У ДЕТЕЙ С ЛЕГКОЙ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ 
НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

С. В. Веренич 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Актуальность изучения легкой интеллектуальной недостаточности определяется ее 
широкой распространенностью (¾ в структуре всех форм расстройств интеллекта) и 
значительным потенциалом интеграции лиц с данной патологией в общество. Наряду с 
интеллектуальными отклонениями, нарушениями социальной адаптации и 
поведенческими расстройствами, важной клинической особенностью этой категории 
детей являются различного рода нарушения психомоторного развития. 

Анализ литературных данных свидетельствует о низком уровне физической 
подготовленности, физического и психомоторного развития детей с легкой 
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интеллектуальной недостаточностью. По большинству показателей физического развития 
эти дети уступают здоровым сверстникам. Так, они имеют меньшие значения длины и 
массы тела, экскурсии грудной клетки, пониженную устойчивость к гипоксии по пробе 
Штанге. Характерны нарушения осанки и развития стопы. Ниже возрастных норм у них 
отмечаются показатели физической подготовленности (бег на 30 метров, прыжок в длину 
с места, подъем туловища из положения лежа за 30 сек). У таких детей выявляются также 
снижение общей выносливости, гибкости, скоростно-силовых показателей [6]. 

У детей с легкой интеллектуальной недостаточностью отставание в развитии 
моторных функций обнаруживается в 70-75% случаев [5]. Причем степень развития 
физических качеств в целом находится в прямой зависимости от уровня 
интеллектуального дефекта. Так, по показателям физической выносливости дети с 
интеллектуальной недостаточностью легкой степени уступают здоровым сверстникам на 
11%, умеренной степени – на 27%, тяжелой степени – на 40% [7]. Ретардация 
физического развития, сниженная толерантность к физической нагрузке у этой категории 
детей обусловлены не только поражением ЦНС, но являются также следствием 
вынужденной гипокинезии. Низкая двигательная активность тормозит естественное 
развитие ребенка, ограничивает его адаптационные возможности. Гипокинезия часто 
приводит к избыточному весу, что в свою очередь отрицательно сказывается на 
двигательной активности. На физическое развитие и двигательные способности 
оказывают влияние сопутствующие заболевания, вторичные нарушения, особенности 
психической и эмоционально-волевой сферы. 

Динамика становления основных физических способностей (силы, быстроты, 
выносливости) у детей с легкой интеллектуальной недостаточностью подчиняется общим 
закономерностям возрастного развития, но темп их развития ниже, а сенситивные 
периоды наступают с опозданием на 2-3 года. Если в норме созревание двигательного 
анализатора заканчивается к 15-16 годам, то у детей с легкой интеллектуальной 
недостаточностью – только к возрасту 17-19 лет [4]. Психомоторное отставание таких 
детей проявляется в замедленном темпе развития локомоторных функций, 
непродуктивности движений, двигательном беспокойстве и суетливости. Характерны 
ограничение амплитуды (олигокинезия), бедность (брадикинезия) и угловатость движений. 
Недостаточно сформированы тонкие движения пальцев рук, предметная манипуляция, 
жестикуляция и мимика. Специфические особенности моторики обусловлены, прежде всего, 
недостатками высших уровней регуляции. Это порождает низкую эффективность 
операционных процессов всех видов деятельности и проявляется в несформированности 
тонких дифференцированных движений, дискоординации сложных двигательных актов, 
низкой обучаемости движениям, недостатках целесообразного построения движений, 
затруднениях при выполнении движений по словесной инструкции. 

Одним из ключевых нарушений двигательной сферы у детей с легкой 
интеллектуальной недостаточностью является расстройство координации. Любое 
произвольный двигательный акт требует согласованного сочетания движений сегментов 
тела во времени и пространстве, определенной траектории, амплитуды и ритма 
движения, что определяет его характерный «рисунок». Однако, вследствие органического 
поражения ЦНС различных уровней, нарушения тонкого функционального 
взаимодействия мозговых центров и эффекторных органов, неадекватной сенсорной 
афферентации управлять своим телом ребенок с интеллектуальной недостаточностью в 
должной мере не способен [3]. 

В основе координаторных нарушений у детей с легкой интеллектуальной 
недостаточностью лежит, на наш взгляд, неполноценность различных 
морфофизиологических составляющих. Проведенный качественный анализ нарушений 
координации у этой категории детей с позиций теории системного построения движений 
позволяет заключить, что в большей степени у них страдают пирамидно-стриарный 
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уровень пространственного поля («точные целенаправленные движения» – уровни C1 и 
С2 по Н.А. Бернштейну [1]) и таламо-паллидарный уровень («выразительные движения, 
пластика, двигательная память» – уровень B). Хотя теменно-премоторный отдел коры 
головного мозга непосредственно не обеспечивает координацию, без его участия 
невозможно оформление более сложных координаторных двигательных актов 
(«смысловая сторона движения, праксис, корковые автоматизмы» – уровень D). 

Предполагается, что у детей с интеллектуальной недостаточностью нарушения 
сложноорганизованных двигательных актов определяются теми же механизмами, что и 
интеллектуальные нарушения, т.е. расстройствами аналитико-синтетической деятельности 
коры головного мозга [2]. Именно эти аспекты составляют главное препятствие к усвоению 
этими детьми сложно-координационных двигательных навыков. 

Таким образом, расширение двигательного режима на уроках, коррекционно-
развивающих и воспитательных занятиях наряду с занятиями физкультурой будет 
способствовать более гармоничному психомоторному развитию детей с легкой 
интеллектуальной недостаточностью. 
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РОЛЬ РЕЧЕВОЙ РЕФЛЕКСИИ В ПРОЦЕССЕ КОММУНИКАЦИИ 
 

Т. Н. Вержбицкая 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В психолингвистике понимание речевой рефлексии идет от Л.С. Выготского [1], 
который впервые поставил проблему осознанности речевых процессов в связи с 
психологическим содержанием обучения родному языку. Овладение речью детьми, в том 
числе с особенностями психофизического развития (ОПФР), заключается в динамике 
развития произвольности, намеренности и сознательности применительно к различным 
единицам речевой деятельности. По мнению А.А. Леонтьева развитие рефлексии ребёнка 
над речью есть «качественное изменение и внутренняя структурная перестройка 
ориентировочного звена первоначально спонтанной речевой деятельности» [2, с. 159]. На 
этих положениях построены обучающие системы, направленные на усвоение детьми 
грамоты, родного и иностранных языков. Имеется в виду основная задача современного 
обучения – обеспечить умение произвольно и направленно оперировать как элементами 
внутренней программы высказывания, произвольно изменять их выбор и последовательность 
в зависимости от внешних (ситуации) и внутренних (личностного смысла) факторов, так и 
языковыми средствами её реализации (фонемами, морфемами, лексемами, грамматическими 
формами, синтаксическими структурами предложения и текста). 
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Значительный интерес вызывает психологический аспект процесса контроля за 
речью в связи с формированием коммуникативных умений и речевого поведения 
индивида в целом. 

Уместно проанализировать сущность рефлексии в структуре психической 
деятельности. Речевая рефлексия представляет собой одну из основных форм речевой 
активности. Такое определение обусловлено деятельностным подходом к речи. Речевая 
рефлексия характеризуется направленностью речевого поведения на восприятие и 
оценку своего высказывания. Термин «рефлексия» используется также при анализе 
субъективности восприятия чужой речи. 

По мнению В.И. Секуна [3], рефлексия как форма активности в большей степени 
выражается во внутрипсихическом поведении. Это означает, что её присутствие в 
речевой деятельности характеризуется намеренностью, произвольностью, осознанностью 
мотива своего говорения, а также мотива, побудившего собеседника к высказыванию. 

По своей структуре речевая рефлексия является сложным образованием. Её 
структура обусловлена объективной реальностью, когнитивными компонентами личности и 
особенностями её эмоционально-волевых процессов, условиями жизнедеятельности 
человека, языковой способностью и языковой активностью, определяющими уровень 
понимания обращенной речи и качество построения своего высказывания. 

Наивысшим уровнем понимания чужой речи считается определение (осознание) 
мотива, побудившего автора высказаться. К обязательным качествам продуцируемой 
внешней речи относят её содержательность, уместность (осознанность мотива 
говорения), ясность, эмоциональность. 

Субъективность понимания обращенной речи обусловлена объективной 
реальностью, что подтверждается успешностью психического регулирования поведения 
реципиентом в ответ на воспринятое им высказывание. 

Одним из важных когнитивных компонентов речевой рефлексии является личный и 
жизненный речевой опыт индивидуума, его знания и умения (в том числе, речевые). Это 
самостоятельное образование, выполняющее функциональную стабильность общего и 
речевого поведения, а также стабилизацию индивидуальной психики. Если для речевого 
поведения в новой ситуации может успешно использоваться готовая когнитивная 
система, то проблемы во взаимоотношении собеседников не возникает. Необходимость 
изменения когнитивной системы, обобщенных и упроченных схем своего жизненного и 
речевого опыта влечет за собой возникновение проблем регуляции речевого поведения, 
его изменения, то есть проблем коммуникации. Большую роль при этом играют 
некогнитивные компоненты личности, в первую очередь – эмоционально-волевые. 

Эмоции в речи выражаются в уровне психической энергии, обеспечивающей 
речевое рефлексивное поведение. Одновременно эмоции выражаются в субъективном 
отношении и к предмету говорения, и к собеседнику. Это факт подтвержден 
Л.С. Выготским: любое наше высказывание непременно наделено личностным 
субъективным смыслом, связанным с мотивом говорения. А эмоции обязательно включены 
в мотивационную сферу нашего сознания [1]. 

Следование закону экономии психической энергии в поведении обусловливает 
наше стремление к стабильному речевому поведению. При отсутствии необходимости 
менять речевые стандарты в регулировании поведения подпитка психической энергией 
идет по готовому стереотипу. 

Если происходит изменение речевого поведения и его новый вариант не может 
регулироваться готовой когнитивной схемой (моделью опыта), то для поиска другого 
регуляторного образования подключается соответствующая (дополнительная) 
психическая энергия. Это вызывает психическое напряжение, которое обеспечивает поиск 
способа своего преодоления т.е. выхода из конфликтной ситуации через изменение 
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смысла своих последующих высказываний. Известно, что речевая рефлексия нуждается в 
психической энергии в большей степени, чем другие формы психической активности. 

Поддержание рефлекторного процесса возможно благодаря поиску дополнительных 
источников, скорее не эмоциональных, а самих способов стабилизации процесса речевого 
общения. По нашему мнению, здесь вступают в силу духовные качества личности, её 
нравственные «стержни». Именно они способствуют поиску новых разнообразных способов и 
средств осуществления речевой деятельности в процессе коммуникации, которые 
предполагается подключить к регуляции речевого поведения индивида. 

Стремление к самосохранению, к гармонии взаимоотношений в социуме заставляет 
нас искать новые поведенческие стереотипы, в том числе, речевые. Их нахождение создает 
условие для защиты психики от перенапряжения, для предупреждения конфликтов. 

Таким образом, регуляция речевого поведения в процессе коммуникации, особенно 
при такой форме языковой активности как рефлексия, преследует две цели. Одна из них 
связана с поиском и формированием речевых стереотипов, которые по своему 
содержанию соответствуют возникшим условиям психической жизни индивида. Другая 
цель состоит в поиске способов речевой защиты психики от напряжения при появлении 
проблем в общении. 

Большой интерес представляет создание условий развития речевой рефлексии у 
школьников с проблемами общения. Успешное решение указанной задачи будет 
способность социальной адаптации их в обществе за счет развития коммуникации. 
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ХАРАКТЕРИСТИКА ПОКАЗАТЕЛЕЙ И КРИТЕРИЕВ НРАВСТВЕННОЙ 
ВОСПИТАННОСТИ У УМСТВЕННО ОТСТАЛЫХ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

 

Е. Н. Вержиховская 
(Украина, Каменец-Подольского национального университета им. Ивана Огиенка) 

 

В статье характеризуются показатели и критерии нравственной воспитанности 
детей с нарушениями интеллекта младшего школьного возраста.  

Ключевые слова: моральные знания, отношения, поведение, показатели и критерии 
нравственной воспитанности. 

The article deals with the points and criterions of moral education disabled younger 
schoolchildren and shows the levels of their development. 

Key words: moral knowledge, relation, conduct, points and criterions of moral education. 
Нравственная воспитанность – стержневое образование личности ученика, которое 

становится фундаментом для развития всех других сторон. Отмечается, что нравственная 
воспитанность – особая форма внутренней активности, которая обеспечивает возможность 
соблюдения норм морали, соответствующего сознательного отношения к поступкам, 
моральным ситуациям. Интегративным показателем моральной воспитанности личности 
выступают моральные качества, которые составляют основу нравственного поведения. 

Согласно сути каждого компонента становления моральной воспитанности и избранных 
показателей ее проявления были определены общие уровни ее сформированности. 

Общие уровни сформированности нравственных знаний (по параметрам: 
полнота, адекватность, осознанность): 
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I. Высокий: Наличие у ребенка знаний относительно основных характеристик 
морального качества, их детализированность; понимание, полнота и адекватность 
вербального раскрытия сущности моральной категории. 

II. Выше среднего: Наличие у ребенка знаний по большинству характеристик 
морального качества, их детализированность; понимание, адекватное, но неполное 
раскрытие сущности моральной категории. 

III. Средний: Наличие у ребенка знаний о некоторых характеристиках морального 
качества, частичная их детализированность; понимание, но недостаточно полное и 
адекватное раскрытие сущности моральной категории. 

IV. Ниже среднего: Наличие у ребенка фрагментарных знаний о моральном 
качестве, частичная их детализированность; недостаточное понимание и вербализация 
сущности моральной категории. 

V. Низкий: Знания о моральном качестве у ребенка отсутствуют, понимание и 
вербализация его сущности также отсутствует. 

Общие уровни сформированности отношения к нормам морали (по параметрам: 
характер отношения, его устойчивость, действенность): 

I. Высокий: Активное положительно стойкое отношение к норме морали, которое 
характеризуется полным ее принятием, интересом к ее сути, положительными реакциями 
на нее. 

II. Выше среднего: Активное, но недостаточно устойчивое положительное 
отношение к норме морали. Интерес к ее сути, наличие положительных реакций на нее, 
но частичное ее принятие. 

III. Средний: Положительное, но пассивное и недостаточно устойчивое отношение к 
моральной норме. Отсутствие интереса к ее сути, неполное ее принятие, наличие 
положительных реакций на моральную норму в процессе ее анализа взрослым. 

IV. Ниже среднего: Пассивное, недостаточно устойчивое, сменное по характеру 
отношение к моральной норме. Наличие неадекватной реакции на нее, недовольство. 

V. Низкий: Активное и устойчивое отрицательное отношение к моральной норме. 
Полное ее неприятие, наличие бурной отрицательной реакции на нее, чувство обиды. 

Общие уровни применения нравственных знаний в поведении (по параметрам: 
полноты, устойчивости): 

I. Высокий: Постоянно проявляет любовь и уважение к родным, близким, оказывает 
им посильную помощь. Проявляет доверительное и уважительное отношение к учителям. 
Дружелюбный. Постоянно делится игрушками, вещами. Проявляет любовь, 
доброжелательное отношение к окружающему. Честность стала устойчивой 
характеристикой поведения. Откровенный, искренний, добровольно признает свою вину. 
Не берет без разрешения чужие вещи, выполняет свои обещания. Непримиримый к 
нечестности, откровенно выражает друзьям свое мнение о них. Выразительная 
эмоциональная чувствительность. Внимательно относится к чужой радости и горю. 
Сочувствие и сопереживание реально переходят в помощь другим. 

II. Выше среднего: Проявляет любовь и уважение к родным, близким. Ситуативно 
оказывает им посильную помощь. Уважает только любимых учителей. Всегда 
доброжелательно относится к друзьям, помогает знакомым. Делится своими вещами в 
зависимости от настроения. Проявляет любовь, доброжелательное отношение к 
окружающему. В основном честный, искренний, откровенный с другими людьми, 
проявляет нетерпимость к неискренности. Иногда допускает нарушения нравственных 
правил поведения, испытывая при этом угрызения совести. Как правило, признается в 
своих проступках. Выполняет обещания, но необходим постоянный внешний контроль. 
Преобладает отчетливая положительная направленность на окружающих людей и события. 
Сочувствует и сопереживает родным, близким, товарищам, стремится им помочь. 
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III. Средний: Проявляет любовь и уважение только к родным и друзьям. Делится 
своими вещами в зависимости от настроения или по просьбе товарищей. В определенных 
ситуациях проявляет доброжелательность. Заботится об окружающих после напоминания 
взрослых. Честность проявляется ситуативно. Иногда нарушает поведение, находя при 
этом оправдания своих действий, не считает для себя долгом выполнять обещания. В 
своих отрицательных поступках признается лишь тогда, когда знает, что не будет 
наказано. Преобладает положительная направленность на родных и близких, на 
восприятие и сопереживание их эмоций и чувств. Иногда оказывает им помощь. К другим 
людям может быть равнодушным, невнимательным. 

IV. Ниже среднего: Проявляет любовь к людям, если они удовлетворяют его 
потребности и интересы. Делится вещами после просьбы и уговоров. Прагматично 
доброжелательный. К окружающим относится безразлично. Честность проявляется 
ситуативно. Часто безосновательно нарушает поведение, редко выполняет обещания. Не 
признается в своих отрицательных поступках. Реакции на переживания людей замедлены 
или быстро проходят, проявляются в форме сочувствия, а не действия. Доминирует 
пассивное, невнимательное отношение к людям. 

V. Низкий: Равнодушный к потребностям других людей. Жадный, брутальный, 
недоброжелательный. Иногда проявляет асоциальное отношение к окружающему. 
Характеризуется корыстным поведением. Проявляет лицемерие, говорит неправду, не 
испытывает при этом угрызений совести, неискренний, не признается в своих проступках, 
скрывает их, или незаслуженно обвиняет товарищей. Равнодушен к горю и радости 
других. Часто проявляется эмоциональная недоброжелательность, эгоистическое 
отношение к другим. 

Исследования в данном направлении необходимы для выяснения возможностей, 
путей, состояний и специфики формирования у детей с нарушениями интеллекта ведущих 
моральных качеств, способствующих повышению общего уровня их моральной 
воспитанности, столь необходимых для адаптации выпускников специального 
образовательного учреждения к жизни в обществе. 

 

ИЗУЧЕНИЕ НАПРАВЛЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ СТУДЕНТОВ-ДЕФЕКТОЛОГОВ 
КАК МОТИВАЦИОННОЙ СОСТАВЛЯЮЩЕЙ ИХ ЛИЧНОСТНОГО ПОТЕНЦИАЛА 

 

Е. А. Винникова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Сегодня много говорится о том, что студентов необходимо вовлекать в 
общественную жизнь, но, к сожалению, личностный потенциал молодежи остается во 
многом нереализованным. 

Целостного представления о структуре личностного потенциала специалиста, 
путях и психологических механизмах его развития в педагогической психологии в 
настоящее нет. В последнее время серьезно поставлен вопрос о роли духовно-
нравственных качеств личности в профессиональном облике специалиста и в оценке 
уровня его профессионализма (Б.С. Братусь, 1985; В.П. Зинченко, 1996; В.А. Пономаренко, 
1997; В.Д. Шадриков, 1995). Очевидна необходимость комплексного подхода к разработке 
психологической модели личностного потенциала специалиста и определения условий 
его формирования в профессиональной вузовской подготовке [1]. 

В настоящее время под личностным потенциалом специалиста понимается 
«система свойств личности, составляющих основу его профессионально-личностного 
развития и обеспечивающих соответствующий уровень достижений в профессиональной 
подготовке и последующей деятельности» [1, с. 6]. Личностный потенциал 
рассматривается в контексте профессиональной деятельности преподавателя и 
складывается из следующих основных компонентов, каждый из которых, в свою очередь, 
может быть системно рассмотрен как потенциал:  
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1. Гносеологический потенциал (система знаний, умений, навыков, представлений, 
мировоззрения, познавательных способностей). 

2. Аксиологический потенциал (система профессиональных целей, ценностей и 
ориентации, социально-психологических установок). 

3. Творческий потенциал (возможность созидать, творить, находить новое, 
действовать оригинально и нестандартно). 

4. Коммуникативный потенциал (способности общения, понимания и 
взаимопонимания, способности к овладению общением, коммуникативные качества, 
умения и навыки). 

5. Художественный потенциал (система художественно-эстетических потребностей, 
форм и способов их удовлетворения). 

6. Профессиональный потенциал (соответствие ориентации, склонностей, 
профессиональных предпочтений избранной профессии, наличие соответствующего типа 
личности, уровень профессиональной мотивации). 

7. Духовный потенциал (система смыслов и ориентации, духовно-нравственных 
ценностей, жизненных позиций и моральных установок личности в системе 
общечеловеческих нравственных норм). 

Эффективное формирование личностного потенциала специалиста может 
обеспечить психологическая подготовка, комплексно осуществляемая со студентами по 
пяти основным направлениям: 1) когнитивная, 2) мотивационная, 3) операциональная, 
4) рефлексивная, 5) духовная подготовка.  

В рамках изучения мотивационной составляющей личностного потенциала 
студентов-дефектологов мы изучали направленность их личности, которая является 
сложным мотивационным образованием. Для определения личностной направленности мы 
использовали ориентационную анкету, впервые опубликованную Б. Бассом в 1967г. [2, 
с. 115-119]. 

С помощью методики выявляются следующие направленности: 
1. Направленность на себя (Я) – ориентация на прямое вознаграждение и 

удовлетворение безотносительно работы и сотрудников, агрессивность в достижении 
статуса, властность, склонность к соперничеству, раздражительность, тревожность, 
интровертированность. 

2. Направленность на общение (О) – стремление при любых условиях 
поддерживать отношения с людьми, ориентация на совместную деятельность, но часто в 
ущерб выполнению конкретных заданий или оказанию искренней помощи людям, 
ориентация на социальное одобрение, зависимость от группы, потребность в 
привязанности и эмоциональных отношениях с людьми. 

3. Направленность на дело (Д) – заинтересованность в решении деловых проблем, 
выполнение работы как можно лучше, ориентация на деловое сотрудничество, 
способность отстаивать в интересах дела собственное мнение, которое полезно для 
достижения общей цели. 

В исследовании принимали участие студенты факультета специального 
образования второго, третьего, четвертого курсов дневного отделения. Каждый курс 
представлен двумя академическими группами, всего – 167 человек. Для того чтобы 
избежать социально одобряемых ответов, анкетирование проводилось анонимно. Анализ 
полученных данных представлен в следующей таблице. 

 

Таблица. Анализ направленности личности студентов-дефектологов 
 

Показатели 
Направленность 

на себя 
Направленность 

на общение 
Направленность 
на деятельность 

Анкета 
не действительна 

2 курс 13,3 26,7 46,7 13,3 

3 курс 35,4 39,6 25 0 

4 курс 11,4 14,3 57,2 17,1 
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На втором курсе, почти половина студентов (46,7%) направлена на деятельность, 
ребята заинтересованы в решении общих деловых проблем, и в целом, на получение 
хорошего результата от совместных действий. Четверть студентов (26,7%) направлены 
больше на общение, т.е. на внешние атрибуты деятельности, их интересует не результат, 
а скорее эмоционально-окрашенный процесс. Только 13,3% второкурсников направлены 
на себя, т.е. ориентированы на прямое вознаграждение и личную выгоду от деятельности. 
Интересно, что 13,3% студентов не выполнили предложенную инструкцию, поэтому 
данные анкеты невозможно обработать. На наш взгляд, это вызвано либо 
невнимательностью студентов (не прочли инструкцию), либо демонстрацией отказа 
(нежелания раскрывать истинные намерения даже в ситуации анонимного 
анкетирования). Это заставляет предположить, что часть недействительных анкет, 
вероятно, выявила бы направленность студентов на себя. 

На третьем курсе обозначилась тенденция самого большого количества 
направленности студентов на самих себя (35,4%), и на общение (39,6%). Только 25% 
третьекурсников направлены на деятельность, на достижение совместного общего 
результата, а не на эмоционально-окрашенный процесс или личную выгоду. 
Недействительных анкет нет. 

Четвертый курс продемонстрировал самый большой процент ориентации на 
деятельность (57,2%), так же как и выявил самый большой процент недействительных 
анкет (17,1%). Студенты этих групп показали самый маленький процент (11,4) 
направленности на себя. 

Таким образом, студенты второго и четвертого курсов больше направлены на 
достижение результата в совместной работе, тогда, как, студенты третьего курса – 
непосредственно на эмоционально-окрашенный процесс достижения результата. 

В связи с выявленными показателями мы считаем, что для развития личностного 
потенциала студентов необходимо использовать мотивационный потенциал разных видов 
стимуляции (похвалу, моральное поощрение и порицание, наказание, материальное 
поощрение и т.д.) при организации общественных, воспитательных мероприятий со 
студентами. При этом, необходимо учитывать, что на студентов второго и четвертого 
курсов большее стимулирующее влияние будет оказывать организация соревнования, на 
студентов третьего курса – присутствие значимых преподавателей, влияние 
общественного мнения. 
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К ВОПРОСУ УСОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ СИСТЕМЫ ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ С ТЯЖЁЛОЙ 
И УМЕРЕННОЙ УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТЬЮ 

 

О. В. Гаврилов 
(Украина, Каменец-Подольский национальный университет им. Ивана Огиенка) 

 

Ребенок с умеренной и тяжелой умственной отсталостью на современном этапе 
развития общества рассматривается как личность, которая имеет те же права, что и 
другие члены общества, но через особенности своего индивидуального развития ей 
необходимо оказывать особые образовательные услуги. 
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Учебно-воспитательная, коррекционная работа с детьми с умеренной и тяжёлой 
умственной отсталостью должна носить комплексный характер, охватывать все линии их 
индивидуального развития. Основными условиями и факторами, которые способствуют 
продвижению психического развития данной категории детей, являются их личная 
деятельность и сотрудничество с взрослыми. Учёба должна носить практическую 
направленность, поскольку доступная ребёнку деятельность (предметная, игровая, 
коммуникативная, трудовая и т.п.) выступает, с одной стороны, источником знаний об 
окружающем мире, с помощью которого этот мир узнаётся и изменяется, с другой – 
разные виды деятельности обеспечивают возможность использования и закрепления 
навыков, делают их достижением каждого отдельно ребёнка, его собственным опытом, 
формируют у него умение адаптироваться к социальной среде. При этом виды помощи, 
которые должны предоставляться каждому ребёнку, носят индивидуальный характер, 
имеют разную направленность и должны проводится в течение всей его жизни. 

Еще десять-пятнадцать лет назад общественное мнение относительно судьбы 
ребёнка с умеренной и тяжёлой интеллектуальной недостаточностью совпадало с 
рекомендацией специалистов и скорее напоминало неумолимый судебный приговор: 
пребывание в заведениях специального назначения в течении всей жизни. Сегодня 
родители и специалисты все более склоняются к мысли: если ребёнок имеет проблемы, 
то лучшими лекарствами и отрадой может быть лишь материнская ласка, беспокойство 
близких людей и тепло родительского дома – ведь за всю свою историю человечество не 
изобрело лучших лекарств, методик, технологий, которые бы так эффективно 
стимулировали развитие интеллекта. 

Убеждение относительно необходимости домашнего окружения в сочетании с 
профессиональной помощью для детей с умеренной и тяжёлой умственной отсталостью 
нашло свое отображение в конкретных шагах исполнительной власти, которая на 
национальном уровне инициировала создание системы ранней социальной реабилитации 
для детей с функциональными ограничениями. 

Именно на данном этапе социального развития остро возникают вопросы – чему 
учить? где учить? как учить? В соответствии с законом Украины «Об образовании» 
сегодня каждый ребенок с отклонениями имеет право на получение адекватной его 
психофизическому развитию образования. Категория «необучаемые дети», к которой 
длительное время были отнесены дети с умеренной и тяжёлой умственной отсталостью, 
на данном этапе развития науки и общества потеряла свое значение.  

Нет детей, которые не могут учиться. У них есть лишь разные возможности к учёбе. 
Ошибочное понимание термина «обучаемость» как необходимость детей с 

нарушениями психофизического развития быть равными их одногодкам с нормальным 
развитием, связанная с традиционными педагогическими представлениями и 
стремлением отдельной группы педагогов формировать у всех детей школьного возраста 
предметные, оценочные знания. Безусловно, по отношению к детям с умеренной, 
тяжёлой или глубокой умственной отсталостью такой подход является глубоко 
ошибочным и не отвечает современным стандартам образования, направленным на 
гуманизацию всего образовательного пространства. 

По отношению к детям с умеренной и тяжёлой умственной отсталостью 
принципиально не важно обучать их основам наук, таких как письмо, чтение, 
формирование математических представлений. На наш взгляд более целесообразна 
работа по формированию у них социального опыта, который позволит им хотя бы 
частично адаптироваться к условиям общественной среды. Этот социальный опыт 
требует особенных, развивающих условий воспитания, которые будут способствовать 
привлечению таких детей в мир людей, вещей, действий и многих других явлений жизни. 

При организации учёбы таких детей необходимо учитывать и важную 
закономерность их психического развития – спонтанность образования психических 
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процессов, то есть наличие самого продвижения, где каждая ступень психического 
развития идёт за предыдущей, а переход от одной ступени к другой обусловливается не 
только социальными, но и внутренними причинами. Это положение детской и возрастной 
психологии является ключевым при подборе направлений учёбы детей с умеренной и 
тяжёлой умственной отсталостью, ведь для формирования навыков чтения, письма, 
счётных операций необходима определенная база, на основе которой такие дети могут 
овладевать определёнными эмпирическими действиями. Другими словами проводить 
параллели между учёбой детей с нарушениями психофизического развития и детей с 
нормальным развитием просто некорректно, ведь в случае наличия органических 
нарушений центральной нервной системы, и в первую очередь головного мозга, как это 
наблюдается у детей с умеренной и тяжёлой умственной отсталостью, нужно иметь в 
виду много других факторов: тяжесть поражения, его глубину, время, локализацию, 
наличие менее повреждённых и сохранённых функций, резервы организма, на которые 
необходимо будет опираться в процессе коррекционной и учебно-воспитательной работы, 
ситуацию социального окружения, в котором находится или находился ребёнок. 

При этом мы никакой мерой не указываем на необходимость отбросить в учебно-
воспитательном процессе формирование у детей с умеренной и тяжёлой умственной 
отсталостью навыков письма, чтения, счётных операций. Работа в этом направлении 
может положительно повлиять на развитие интеллектуальных способностей этих детей. 

Мы не говорим о категорической альтернативе: формирование навыков учебной 
деятельности и на основе этого развитие социальных навыков, или лишь формирование 
социального опыта и при этом категорическое отбрасывание работы по развитию навыков 
письма, чтения и счётных операций. Мы лишь хотим отметить, что среди детей с 
умеренной и тяжёлой умственной отсталостью встречается достаточно многочисленная 
группа воспитанников, которые не имеют способности к овладению знаниями из школьной 
программы. Поэтому тратить значительные усилия на формирование у них навыков 
письма, чтения, счётных операций, на наш взгляд, является не только пустой тратой 
времени специалистов, которые с ними работают, но и тратой времени детей, 
торможения развития их практически-действенного и социального опыта. Это время 
можно с большей пользой использовать на развитие социально-бытовых и гигиенических 
навыков, навыков выполнения трудовых операций, на развитие способностей к 
коммуникации и другим навыкам их социального продвижения, навыков, направленных на 
общественную адаптацию и интеграцию. 

Несмотря на значительные сдвиги, которые происходят на Украине в направлении 
организации адекватной возможностям детей с умеренной и тяжёлой умственной 
отсталостью учебно-воспитательной, коррекционной и реабилитационной помощи во 
многих регионах нашей страны дети с данными нарушениями и их родители не находят 
соответствующей помощи и понимания ни в органах управления образованием, ни в 
региональных психолого-медико-педагогических консультациях. Это обусловливается 
тем, что их попытки предоставления помощи сводятся к банальному ориентированию 
родителей на медицинскую помощь и медикаментозное лечение, которые для 
большинства этих детей не дают необходимого эффекта. Таким образом, большинство из 
данной группы детей, в том числе дошкольного и школьного возраста, исключаются со 
среды учебно-воспитательного процесса. Они направляются в заведения системы 
Министерства труда и социальной политики, в которых в большинстве случаев вся 
коррекционная и учебно-воспитательная работы сводится к организации опеки и уходу за 
ними с отдельными включениями тех или иных коррекционных и учебных мероприятий. 
Много из данной группы детей остаются в семье, исключая одного из ее членов из 
социально активной общественной деятельности и в большинстве случаев негативно 
влияя на семейный микроклимат. 
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Также нуждается в усовершенствовании учебно-воспитательная и коррекционная 
работа в создаваемых заведениях социальной реабилитации, где дети с умеренной и 
тяжёлой умственной отсталостью образуют многочисленную группу. Формирование 
кадрового состава часто проводится без наличия соответствующих специалистов в 
отрасли коррекционного образования: логопедов, сурдопедагогов, олигофренопедагогов, 
специальных психологов. Это приводит к невозможности организовать адекватные 
учебно-воспитательные и коррекционные влияния. Кроме того, привлекает внимание и 
несовершенство или даже отсутствие специальных программ учёбы и развития этих 
детей, диагностики и коррекции имеющихся у них психофизических нарушений. 

Повышение эффективности учебно-воспитательной и коррекционной работы с 
детьми, которые имеют умеренную и тяжёлую умственную отсталость, возможно лишь 
при условии организации индивидуального подхода к каждому воспитаннику, учёта его 
личностного развития, психофизических нарушений как первичных, что обусловили 
тяжёлую интеллектуальную патологию, так и вторичных, которые возникли на базе 
основного дефекта. Многочисленные исследования в отрасли специальной педагогики и 
психологии подтвердили тот факт, что правильно организованные система учёбы и 
воспитания указанной группы детей дает свой позитивный эффект и приводит к их 
значительному продвижению в направлении адаптации к жизни в общественной среде. 

 

ОСОБЕННОСТИ УСВОЕНИЯ МАТЕМАТИЧЕСКИХ ЗНАНИЙ МЛАДШИМИ 
ШКОЛЬНИКАМИ С НАРУШЕНИЯМИ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ 

 

Н. С. Гаврилова 
(Украина, Каменец-Подольский государственный университет им. Ивана Огиенка) 

 

Современный этап развития специальной педагогической и психологической науки 
в Украине обозначен переосмыслением подходов к изучению особенностей усвоения 
знаний, умений и навыков у разных категорий учеников. В новом государственном 
стандарте специального образования детей с особыми потребностями определено, что 
ведущей идеей, которая должна стать основой его реформирования, является 
ориентация на эффективное использование сохранённых процессов и функций, которые 
способны взять на себя компенсаторно-коррекционную нагрузку с одной стороны, и 
целеустремлённое развитие психических процессов, которыми обусловлены трудности 
овладения знаниями, умениями и навыками у ребёнка – с другой. Развитие этой идеи 
получает всё большее отражение в научных исследованиях последних лет. 

Повышению эффективности процесса обучения детей с нарушениями 
психофизического развития способствовало изучение путей его улучшения в целом 
(И.Д. Бех, В.И. Бондарь, В.В. Засенко, Н.П. Козленко, Р.Е. Левина, В.В. Тарасун, Н.М. Синёв, 
М.К. Шеремет). Благодаря совместной работе многих учёных (Л.С. Вавина, И.Г. Ерёменко, 
В.В. Засенко, Т.Д. Илляшенко, К.В. Луцко, Г.Н. Мерсиянова, Т.В. Сак, Е.П. Хохлина) созданы 
объективные системы контроля над состоянием усвоения программного материала 
детьми с особенными потребностями. 

Особенности усвоения разных учебных дисциплин в школе учениками с 
нарушениями речевого развития (НРР) и условия, которые обеспечивают успешность их 
обучения в школе, являлись предметом изучения А.Н. Корнева, Е.Ф. Мастюковой, 
О.И. Мякушко, В.В. Тарасун, М.В. Шевченко. 

Активно изучается характер умственной и учебной деятельности детей с НРР 
(Е.Ф. Соботович, В.В. Тарасун), которая определяет направления для определения 
причин трудностей усвоения ими учебного материала в школе. 

Но анализ и обобщение результатов научных исследований в отрасли логопедии 
свидетельствует об их превалирующей направленности на решение важной проблемы, 
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связанной с изучением характерных дефектов речи, анализом структуры и природы этих 
нарушений, определением особенности их психического развития и обеспечением 
коррекционно-направленного развития речи. Проблема формирования учебной 
деятельности у учеников с НРР, в частности определение специфики овладения ими 
математическим материалом, изучение характера и причин трудностей его усвоения не 
нашли своей достаточной научно-методической реализации. 

В нашем исследовании мы исходили из предположения о том, что объяснить пути 
формирования математических знаний и умений у младших школьников с НРР возможно 
при условии глубокого изучения особенностей их усвоения, трудностей, которые возникают в 
процессе овладения математическим материалом и причин, которые их обуславливают. 

Экспериментальной базой исследования были выбраны общеобразовательные 
школы г. Каменец-Подольского, школы-интернаты для детей с нарушениями речевого 
развития г. Хотына, Черновецкой области и г. Львова. В эксперименте принимали участие 
ученики 1-4-х классов с нормальным слухом и сохранённым интеллектом со сложной 
дислалией, ринолалией, дизартрией, осложнёнными ІІ-ым и ІІІ-им уровнем ОНР. Всего в 
исследовании принимали участие 310 учеников. 

Применение разных подходов (качественного, уровневого и поэлементного) к 
оцениванию математических знаний позволило выяснить, что 34% младших школьников с 
НРР освоили знания этой дисциплины в большинстве на пассивно-репродуктивном 
уровне, часть (52%) – на репродуктивном уровне, и только 14% учеников овладели 
программным материалом на репродуктивно-продуктивном уровне. Самого высокого, 
репродуктивно-продуктивного (творческого) уровня усвоения математического материала 
у этих детей не определено. Установлено, что ученики с НРР овладевают знаниями по 
этой дисциплине неравномерно, поскольку у большинства из них уровень усвоения 
разных тем изменялся от пассивно-репродуктивного к репродуктивно-продуктивному. 
Вместе с тем, обобщение результатов констатирующего эксперимента показало, что 
значительное количество учеников с НРР имеют серьёзные трудности в усвоении 
материала по математике, который предусматривается программой. 

Анализ особенностей усвоения учениками с НРР знаний по математике дал 
возможность установить, что у всех детей этой группы тяжело формируется соответствующий 
уровень абстракции математических понятий и сложных программ математической 
деятельности. У большинства школьников с НРР выявлены специфические ошибки при 
назывании математических терминов и фраз; чтении и пересказывании текстов 
арифметических задач; при изображении математических символов и схем. 

Установлено, что нарушения развития устной речи у детей хотя и вызывают 
специфические трудности в процессе усвоения математических знаний, но у большинства 
учеников они не выражены прямо пропорционально сложности существующих у них 
нарушений речи. 

Анализ и обобщение результатов исследований позволил сделать вывод, что 
общими причинами трудностей усвоения математики у младших школьников с НРР 
является: недоразвитие у них сенсо-моторной функции речи, недостаточная 
длительность удержания слухо-речевых стимулов в памяти, а также недостаточная 
сформированность умственных операций сравнения и умозаключения. При этом 
определено, что достаточно развитыми у всех детей с НРР есть такие психические 
процессы, как зрительное восприятие и зрительно-речевая память. 

Сравнительный анализ показателей сформированости у школьников с НРР 
психических процессов, функций и операций позволил выделить факторы, которые 
обусловили разную структуру нарушений познавательной деятельности у детей с НРР, 
что определило возникновение у них разных типов трудностей усвоения математики: 

а) недоразвитие кинетического праксиса (на перцептивном уровне), 
недостаточность регуляции и контроля слухо-речевой памяти (на мнестическом уровне) и 
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операции установления причинно-следственных связей (на интеллектуальном уровне) 
обусловили у первой группы школьников с НРР значительные трудности овладения 
способами анализа текстов арифметических задач и усвоения простых и сложных 
математических операций и действий; 

б) недоразвитие кинестетического праксиса у учеников с НРР второй группы 
обусловило у них недостаточно быстрый темп запоминания зрительно-пространственных и 
слухо-речевых стимулов, регуляции и контроля зрительной памяти, а также мыслительных 
операций сравнения и обобщения. Выявленное недоразвитие познавательной деятельности 
определило у детей с НРР трудности овладения математическими терминами, опорными 
словами, что определяют алгоритмы решения арифметических задач, символами и схемами; 

в) значительный уровень недоразвития слухо-речевой и зрительно-
пространственной памяти (всех её свойств) обусловил трудности овладения учениками с 
НРР третьей группы всеми видами математических знаний, что обусловило у этих детей в 
основном низкий, пассивно-репродуктивный уровень усвоения этой дисциплины. 

Таким образом было определено, что недоразвитие у школьников с НРР 
мнестических и гностико-праксических процессов обуславливает возникновение у них 
трудностей распознавания усвоенных знаний, их отображения или использования в 
соответствии с эталоном, конкретизации и выбора средств для анализа математического 
материала. Другой тип трудностей усвоения математики связан с недоразвитием у детей 
с НРР процессов функций и операций на всех уровнях (перцептивном, мнестическом и 
интеллектуальном) познавательной деятельности. Установлено, что эти трудности 
проявляются в виде недостаточности планирования сложной математической деятельности; 
использования усвоенных знаний в новых нетрадиционных ситуациях; нахождения 
необходимых знаний в ситуации ее недостаточности или избытка; произведения контроля 
над процессом использования программ математической деятельности. 

Обобщение результатов наших исследований позволило определить, что у части 
школьников с НРР (14%) с незначительным уровнем недоразвития познавательной 
деятельности выявляется в основном репродуктивно-продуктивный уровень усвоения 
математического материала; у учеников с НРР (45%) со средним уровнем недоразвития 
процессов и функций познавательной деятельности – в большинстве был репродуктивный 
уровень усвоения знаний; у детей с НРР (34%) со значительным уровнем недоразвития 
познавательной деятельности определено пассивно-репродуктивный уровень их усвоения и 
только у отдельных из них (7%), несмотря на значительный уровень недоразвития 
познавательных процессов и функций, уровень усвоения знаний остался репродуктивным. 

Проведённое нами исследование особенностей усвоения математических знаний 
младшими школьниками с НРР не исчерпывает всех аспектов проблемы. Большого 
внимания требует разработка специальных методик, приёмов и методов формирования 
математических знаний у детей с НРР, средств развития у них процессов и функций 
познавательной деятельности в процессе усвоения учебного математического материала 
и иных направлений исследования. 

 

СОДЕРЖАНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ В ОБЛАСТИ 
КОРРЕКЦИОННО-РАЗВИВАЮЩЕЙ РАБОТЫ С ДЕТЬМИ С ОСОБЕННОСТЯМИ 

ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 
 

С. Е. Гайдукевич 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Реализация целей современного специального образования сопряжена с 
неуклонным повышением требований к его качеству, которые ориентируют специалистов 
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не только на достижение положительной динамики в развитии ребенка с особенностями 
психофизического развития, но и улучшение, расширение его жизненных функций. 

Одним из основных условий повышения качества специального образования 
является усиление его коррекционной направленности. Данный процесс сегодня 
затрагивает все аспекты педагогического взаимодействия и активно проявляется как на 
уровне содержания, так и методики учебно-воспитательной работы с детьми с 
особенностями психофизического развития. Направленность оптимизации 
организационной и научно-методической деятельности в рассматриваемой сфере 
определяется современными социокультурными тенденциями, в первую очередь идеями 
«социальной модели» реабилитации, а также нормативными актами в области развития 
специального образования и социальной работы. 

В новом стандарте специального образования уточнена и расширена 
коррекционная составляющая, определены перечни коррекционных занятий для 
различных его вариантов. При этом основное внимание акцентировано на развитии у 
детей базовых навыков коммуникации и социально-бытовой адаптации, повышающих их 
функциональные возможности в социальном окружении в различных видах деятельности. 

Оптимизация коррекционно-развивающей работы с детьми с особенностями 
психофизического развития на практике может быть достигнута в первую очередь за счет 
совершенствования профессиональной подготовки учителей-дефектологов, модернизации 
ее содержательной и методической составляющих. 

В 2008 году на факультете специального образования Белорусского государственного 
педагогического университета имени Максима Танка была начата разработка принципиально 
нового содержания подготовки учителей-дефектологов в области коррекционно-
развивающей работы с детьми с особенностями психофизического развития. Данная 
деятельность рассчитана на четыре года и включает в себя следующие этапы: 

― определение структуры содержания педагогического образования в области 
коррекционно-развивающей работы; 

― выявление общих подходов к моделированию содержания отдельных учебных 
дисциплин цикла «Методика коррекционно-развивающей работы»; 

― разработка содержания (учебных программ) дисциплин цикла «Методика 
коррекционно-развивающей работы»; 

― определение общих подходов к преподаванию учебных дисциплин цикла 
«Методика коррекционно-развивающей работы», разработка их методического обеспечения. 

В образовательном стандарте высшего профессионального педагогического 
образования (2008 г.) впервые представлен цикл учебных дисциплин «Методика 
коррекционно-развивающей работы», состоящий из двух разделов [1, с. 25-26] . Первый 
раздел обеспечивает общую подготовку учителя-дефектолога (независимо от его 
специальности) и включает в себя пять предметов. Системообразующим здесь выступает 
предмет «Основы методики коррекционно-развивающей работы», который знакомит с 
историй развития теории компенсации психофизических нарушений и практики 
коррекционной работы, дает представление о современных методологических основах и 
принципах коррекционно-педагогической деятельности, раскрывает особенности ее 
организации, планирования и учета, вводит в проблему взаимодействия участников 
педагогического процесса. В рамках данного курса основной акцент делается на те общие 
аспекты, которые характерны для коррекционно-развивающей работы не зависимо от ее 
направленности и интенсивности. Предметы первого раздела также обеспечивают 
знакомство с основными методами и средствами профилактики и преодоления 
ограничений жизнедеятельности, обусловленных задержкой психического развития, 
нарушениями опорно-двигательного аппарата, аутистическими расстройствами, а также 
тяжелыми множественными нарушениями психофизического развития. Второй раздел 
цикла учебных дисциплин «Методика коррекционно-развивающей работы» дает 
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специализированную подготовку в сфере работы с определенной категорий детей и 
включает в себя набор предметов, который определяется специальностью учителя-
дефектолога (сурдопедагог, тифлопедагог, учитель-логопед, олигофренопедагог).  
Методика коррекционно-развивающей работы рассматривается дифференцированно с 
учетом ее предметной направленности и возраста детей. При этом особое внимание 
уделяется изучению коммуникационных и информационных технологий, формированию 
умений работать в команде специалистов, а также с родителями, как основными 
заказчиками коррекционно-образовательных услуг. 

Представленная структура содержания педагогического образования в области 
коррекционно-развивающей работы с детьми с особенностями психофизического 
развития дает возможность подготовить специалиста, способного определять и 
реализовывать коррекционную направленность учебно-воспитательного процесса на 
разных возрастных этапах и в разных типах учреждений. 

Содержание отдельных учебных дисциплин цикла «Методика коррекционно-
развивающей работы» разрабатывается на основе системной интеграции идей 
культурологического, компетентностного, антропологического, системно-функционального 
и личностно- ориентированного подходов.  Подобная интеграция позволяет моделировать 
содержательный конструкт, максимально учитывающий, как ведущие тенденции 
социальных преобразований в отношении людей с особенностями психофизического 
развития и их проявления в сфере специального образования, так и тенденции развития 
современного педагогического  образования. Согласно культурологической концепции 
содержание образования отражает содержание социального опыта и включает в себя 
четыре компонента: знания, способы деятельности, опыт творческой деятельности и опыт 
эмоционально-ценных отношений [2, с. 123]. Данная структура использована в качестве 
основы моделирования содержания отдельных учебных дисциплин цикла «Методика 
коррекционно-развивающей работы». С целью более осознанного наполнения 
информацией каждого из перечисленных компонентов нами были определены основные 
принципы развития содержания образования в области коррекционно-развивающей 
работы с детьми с особенностями психофизического развития: 

― историзма (отражение динамики становления коррекционно-развивающей 
работы, как на уровне теории, так  и практики); 

― структурности (отражение многоаспектности коррекционно-развивающей 
работы, ее  организационной, содержательной и методической сторон); 

― полноты (отражение сущности коррекционно-развивающей работы с учетом 
мировых, региональных и национальных тенденций развития культуры, отношения 
общества и государства к лицам с особенностями психофизического развития); 

― деятельности (отражение коррекционно-развивающей работы с позиций всех 
структурных компонентов педагогической деятельности, ее поли-функциональности, 
требований профессиональной культуры); 

― коммуникативности (отражение коррекционно-развивающей работы в системе 
обеспечивающих ее коммуникативных связей); 

― вариативно-личностной организации образования (отражение коррекционно-
развивающей работы как дифференцированной деятельности в соответствии с потребностями 
и возможностями различных групп детей с особенностями психофизического развития); 

― опоры на витагенный опыт (отражение коррекционно-развивающей работы как 
источника личного педагогического опыта). 

Представленный конструкт содержания педагогического образования в области 
коррекционно-развивающей работы с детьми с особенностями психофизического 
развития явился основой для разработки учебных программ отдельных дисциплин цикла 
«Методика коррекционно-развивающей работы». Его отличительной особенностью 
является включение в отдельные структурные компоненты как педагогически 
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адаптированного социального опыта, так и проектируемого личностного, возникающего в 
процессе обучения специалиста. 

Определение общих подходов к преподаванию учебных дисциплин цикла 
«Методика коррекционно-развивающей работы» осуществлялось с позиций современной 
педагогической ситуации в области обучения и воспитания детей с особенностями 
психофизического развития. Данная ситуация характеризуется так называемым 
«антропологическим поворотом», который связан с изменением взглядов на потребности 
и возможности рассматриваемой категории людей и выражается в формировании 
оптимистического взгляда на потенциал их развития. В рассматриваемом контексте 
основной установкой учителя-дефектолога становится идея «каждый сможет учиться, 
если я смогу понять, как его учить» (Gould, 1978), а среди его профессиональных умений 
особую актуальность приобретают аналитико-рефлексивные и проективные. В этой связи 
при изучении дисциплин цикла «Методика коррекционно-развивающей работы» особо 
акцентируются виды учебной работы, обеспечивающие овладение «новыми» образцами 
профессиональной деятельности на основе активного наблюдения, сравнения, 
преобразования, оценки. При этом объектом пристального внимания будущих учителей- 
дефектологов становятся не только педагогические ситуации, не только ребенок в 
совокупности его потребностей, интересов и личностных приращений, но и они сами, их 
представления о собственной мотивации профессиональной деятельности, личностных 
качествах, целях и идеалах. 

 Обозначенный подход к преподаванию учебного цикла «Методика коррекционно-
развивающей работы» позволил определиться с основными требованиями к разработке 
его методического обеспечения. Отличительной особенностью проектируемых учебно-
методических комплексов является их направленность на развитие всех субъектов 
педагогического взаимодействия: они обеспечивают не только обучение специалистов 
умению выстраивать и сопровождать индивидуальную траекторию развития ребенка, но и 
создают необходимость и условия для саморазвития. 

Таким образом, представленное содержание педагогического образования в 
области коррекционно-развивающей работы с детьми с особенностями психофизического 
развития способствует сохранению фундаментальности профессионального 
образования, и, вместе с тем, усилению его практической направленности и ориентации 
на личность обучаемого будущего специалиста. 
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Самообслуживание является основой для освоения трудовых навыков, способствует 
развитию у детей с умеренной и тяжелой умственной отсталостью активности, 
старательности, организованности, ответственности. Освоение бытовых навыков, 
которые связаны с жизнью в коллективе, облегчает соблюдение установленного режима, 
организацию всего быта детского дома, а также жизнь воспитанников после их выхода из 
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специального учреждения. Самообслуживание способствует расширению кругозора 
детей, приобретению ими санитарно-гигиенических навыков. Беспомощность в быту вызывает 
необходимость в постоянном присмотре за ними. Потому очень важно сформировать у них 
бытовые навыки, научить обслуживать себя, обходиться без помощи взрослых. 

Проблемой изучения обучения и воспитания детей с умеренной и тяжелой 
умственной отсталостью, в частности социальной адаптацией, занимались российские 
ученые: А.А. Ватажина, М.И. Кузьмицкая, А.Р. Маллер, Г.В. Цикото, Л.М. Шипицина и др. В 
Украине данную проблему изучают А.В. Гаврилов, А.А. Колупаева, В.Н. Синьов, 
О.П. Хохлина и др. Тем не менее, в психолого-педагогической литературе отсутствует 
системное изучение процесса формирования социально-бытовых навыков у детей с 
умеренной и тяжелой умственной отсталостью, потому нами и была выбрана данная 
проблема исследования. Нами решались следующие задачи: 

1) исследовать формирование социально-бытовых навыков у детей с  умеренной и 
тяжелой умственной отсталостью; 

2) выявить динамику развития социально-бытовых навыков для более 
эффективного проведения коррекционно-воспитательной работы; 

3) определить группы детей с различным уровнем сформированности у них 
навыков социально-бытовой ориентации. 

В эксперименте принимали участие 100 воспитанников 7-12 лет из Мельница-
Подольского и Петриковского детских домов для детей-инвалидов. 

С целью изучения сформированности социально-бытовых навыков у детей с  
умеренной и тяжелой умственной отсталостью нами были использованы наблюдение, 
анкетирование, сюжетные игры. Наблюдение на данном этапе исследования проводилось 
во время учебной и внеклассной деятельности воспитанников детского дома. Система 
вопросов анкеты отвечала возможностям детей с данным диагнозом, включала 39 
вопросов по 4 направлениям: 1) Навыки приема пищи; 2) Навыки личной гигиены; 
3) Навыки одевания; 4) Бытовые навыки. По каждому навыку необходимо было отметить 
сформирован он полностью (2 балла), частично (1 балл) или не сформирован (0 баллов). 
Через шесть месяцев было проведено второе обследование для определения динамики 
развития социально-бытовых навыков у воспитанников детского дома для детей-инвалидов. 

Результаты обследований формирования социально-бытовых навыков у детей с 
умеренной и тяжелой умственной отсталостью поданы в таблице 1. 

 

Таблица 1. Результаты исследования формирования социально-бытовых навыков 
у детей 7-12 лет с умеренной и тяжелой умственной отсталостью, % 

 

№ Направление исследования 1 обследование 2 обследование 

1 Навыки приема пищи 34 38 

2 Навыки личной гигиены 55 57 

3 Навыки одевания 57 59 

4 Бытовые навыки 23 27 
 

Проанализируем результаты анкетирования умеренно и тяжело умственно 
отсталых детей 7-12 лет. По направлению «Навыки приема пищи» при 1 обследовании 
выявлено, что навыки приема пищи и поведения за столом сформированы у 34% 
воспитанников. В группе детей наблюдаются разные результаты. Большинство детей 
умеют пользоваться ложкой и не требуют при этом помощи, хотя были и такие, которые 
почти не умели есть самостоятельно (2%). Некоторые сложности наблюдались при 
использовании вилки во время еды, только у 29% исследуемых детей этот навык 
сформирован полностью, у 14% – частично. Использовать нож при намазывании, 
разрезании или чистке умеют только 12% воспитанников, частично навык сформирован у 
19%. По результатам 2 обследования, которое проводилось через шесть месяцев, 
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наблюдалось улучшение показателей, и позитивная динамика развития навыков приема 
пищи и поведения за столом (38%). 

Направление исследования «Навыки личной гигиены» позволяло выявить уровень 
развития навыков умывания, чистки зубов, посещения туалета, принятия душа и др. 
Формирование данных навыков проходит достаточно сложно. Средний показатель по 
группе исследуемых воспитанников составлял 55%, хотя у 20% навыки личной гигиены не 
были сформированы вообще. По результатам 2 обследования наблюдалось некоторое 
возрастание показателей (57%). 

При 1 обследовании по направлению «Навыки одевания» (умение одеваться, 
раздеваться, складывать одежду, застегивать пуговицы, завязывать шнурки и т.д.) 
выявлено, что у 57% детей эти навыки сформированы, хотя у 12% они не развиты 
вообще. По результатам 2 обследования показатели возросли и составляли 59%. 

Наиболее низкие результаты наблюдались в разделе «Бытовые навыки» (оказание 
помощи другим, выполнение поручений, работы по дому и т.д.), они были сформированы 
у 23% детей, у 63% они не были развиты вообще. Во 2 обследовании прослеживалась 
позитивная динамика развития бытовой деятельности, средний показатель по группе 
составил 27%. 

Для определения социально-бытовых навыков воспитанников, количество 
полученных баллов подытоживали. Соответственно набранному количеству баллов были 
определены уровни сформированности социально-бытовых навыков детей с умеренной и 
тяжелой умственной отсталостью. Низкий уровень социально-бытовых навыков по данной 
шкале равняется 0-30 баллам, средний – 31-60 баллам, высокий – 61-78 баллам. 

Низкий уровень – отсутствие самостоятельности в овладении навыками личной 
гигиены, нуждается в постоянной помощи во время приема пищи, одевании и раздевании, 
не выполняет поручений без присмотра, не помогает по дому.  

Средний уровень – частично владеет навыками личной гигиены, требует 
посторонней помощи во время приема пищи, одевания и раздевания; при выполнении 
поручений и небольшой работы необходим контроль. 

Высокий уровень – самостоятельно владеет навыками личной гигиены 
(умывание, чистка зубов, посещение туалета, принятие душа и др.), умеет обслуживать 
себя за столом, пользоваться столовыми приборами, не требует помощи при одевании и 
раздевании, выполняет поручения и небольшую работу без присмотра, берет на себя 
некоторые обязательства. 

Уровни социально-бытовых навыков детей 7-12 лет с умеренной и тяжелой 
умственной отсталостью подано в таблице 2. 

 

Таблица 2. Уровни сформированности социально-бытовых навыков у детей 
7-12 лет с умеренной и тяжелой умственной отсталостью 

 

Уровень социально-бытовых навыков Процент 

Низкий  33 

Средний  41 

Высокий  26 
 

Анализ результатов исследования в целом показал, что уровень усвоения детьми с 
умеренной и тяжелой умственной отсталостью социально-бытовых навыков 
неодинаковый. У большинства детей (41%) средний уровень развития навыков 
социально-бытового ориентирования, они частично владеют навыками личной гигиены, 
требуют постоянной помощи во время приема пищи и других режимных моментов, в 
бытовой деятельности необходим контроль. 

Результаты проведенного исследования показывают, что у детей с умеренной и 
тяжелой умственной отсталостью формирование санитарно-гигиенических и бытовых 
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навыков связано с некоторыми трудностями, а именно, чтобы сформировать и закрепить 
эти навыки, необходимы продолжительные и систематические упражнения. К 
формированию элементарных санитарно-гигиенических и бытовых навыков у таких детей 
необходимо приступать как можно раньше, с первых дней их поступления в детский дом 
для детей-инвалидов. Особы с умеренной и тяжелой умственной отсталостью способны 
переживать позитивные эмоциональные состояния и проявлять социальную активность. 
Эта особенность может быть использована как скрытый потенциал для коррекционно-
развивающих занятий с целью их социальной интеграции. 

 

ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНО-БЫТОВОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

В. Э. Гаманович 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Формирование социально-бытовой компетентности (СБК) является одним из 
важнейших условий интеграции ребенка с нарушениями зрения в современный социум. 
Данная компетентность способствует повышению самостоятельности, активности, 
адаптивности незрячих и слабовидящих, улучшает качество их жизни. 

Выявленные нами в ходе сравнительного изучения СБК специфические 
особенности формирования данного образования у младших школьников с нарушениями 
зрения указывают на то, что в условиях зрительной депривации отмечается 
недостаточная результативность функционирования механизмов, обеспечивающих 
становление и развитие данной компетентности: поисково-информационного, 
организационного и регулятивно-проекционного. Поисково-информационный и 
организационный механизмы обеспечивают становление и развитие объективного, а 
регулятивно-проекционный – субъективного аспектов СБК [1], при этом все механизмы 
взаимосвязаны. Каждый из указанных механизмов выполняет определенную функцию. 
Поисково-информационный механизм обеспечивает поиск конкретной информации 
(знаний, понятий, норм и правил поведения). Организационный механизм, с одной 
стороны, позволяет оперировать накопленной информацией, вырабатывая на ее основе 
определенные поведенческие акты, а с другой – осваивать недостающую для 
организации социально приемлемого поведения информацию, устанавливать 
соотношение между имеющейся и новой информацией в процессе осуществления 
деятельности; осуществлять отбор необходимых действий при решении конкретной 
задачи. Регулятивно-проекционный механизм дает возможность проектировать 
социально адекватное поведение, ориентируясь на систему должных эталонов, 
ценностей при условии удовлетворения процессом и результатом деятельности. 

Качественное своеобразие и отставание в развитии когнитивного компонента СБК в 
условиях зрительной депривации, выражающееся в поверхностности и неадекватности 
знаний четвероклассников о средствах, способах и программах выполнения действий в 
саногенной сфере, указывает на то, что не срабатывает поисково-информационный 
механизм. К концу младшего школьного возраста нормально видящие учащиеся накопили 
определенный объем информации и сформировали алгоритм выполнения процедур 
утреннего и вечернего туалета. Наблюдаемая недостаточность объема и глубины 
информации, с нашей точки зрения, может быть объяснена типичным для данного 
возраста началом формирования у них абстрактно-логического мышления. Младшие 
школьники с нарушениями зрения продемонстрировали ограниченность, 
несущественность, неадекватность и формальность знаний. Чаще обращались к 
описанию предметов и конкретных действий с ними. Четвероклассники с нарушениями 
зрения перечисляют правила, знакомые им из их опыта привычного функционирования, 
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демонстрируют низкую осведомленность и неадекватность знаний о правилах 
использования и ухода за предметами личной гигиены, в соответствии с культурно-
гигиеническими стандартами (индивидуальное и одноразовое использование, уход, 
смена). Это позволяет предположить, что у незрячих и слабовидящих четвероклассников 
недоразвитие информационно-поискового механизма обусловливает слабую 
дифференциацию имеющейся информации о средствах, способах и программах выполнения 
действий на существенную и несущественную, недостаточную обобщенность имеющихся 
знаний, затруднения в вычленении необходимой информации в конкретной ситуации. 

Качественное своеобразие и отставание в развитии поведенческого компонента 
СБК незрячих и слабовидящих младших школьников, выражающееся в снижении 
результативности деятельности, низкой произвольности действий, высокой степени 
зависимости от помощи из вне позволяют констатировать низкую результативность 
организационного механизма. Поведение большинства нормально видящих учащихся 
было согласовано с общепринятыми нормами и являлось социально приемлемым. 
Школьники самостоятельно организовывали и осуществляли деятельность по 
самообслуживанию. Иногда наблюдались некоторые проблемы при использовании 
предметов, информация о которых была нова или недостаточна. При этом, в процессе 
осуществляемой детьми деятельности происходило присвоение недостающей 
информации, они качественно решали разнообразные задачи как в типичных, так и 
проблемных ситуациях. Специфичным для незрячих и слабовидящих младших 
школьников являлось то, что они даже в стандартных ситуациях, выполняли только 
отдельные традиционные процедуры (чистка зубов, расчесывание). При этом эти 
действия были не всегда адекватны поставленной цели, общепринятым нормам, не 
предусматривали всего ряда необходимых операций, часто осуществлялись без 
использования необходимых средств. У незрячих и слабовидящих младших школьников 
при выполнении действий с предметами, находящимися за пределами их личного опыта 
(зубной нитью, ватными палочками) отмечалась настороженность и не возникало 
желание, хотя бы из любопытства, воспользоваться ими. Тем самым ограничивалась 
возможность расширения и углубления их знаний. Четвероклассники с нарушениями 
зрения не предусматривали ряд действий, существенных и необходимых для решения 
конкретных как стандартных, так и нестандартных задач. При планировании действий не 
соотносили предполагаемый желаемый результат и собственные поведенческие акты. В 
организации деятельности по самообслуживанию, как в стандартных, так и в 
нестандартных ситуациях ограничивались применением известного шаблона поведения, 
руководствуясь внешним сходством ситуации. Шаблонность и фрагментарность действий, 
свидетельствуют о том, что учащиеся с нарушениями зрения осуществляют их в условиях 
дефицита необходимой информации, игнорируя возможность получения дополнительных 
знаний для произвольной и самостоятельной организации собственной деятельности в 
стандартных и нестандартных ситуациях. 

Таким образом, качественное своеобразие объективной составляющей СБК 
незрячих и слабовидящих заключается в том, что в условиях зрительной депривации у 
детей наблюдается стремление к понятийному полю «знаю что», чем к практическому 
«знаю как и делаю». Нарушения в работе поисково-информационного и организационного 
механизмов не дают возможности объективной составляющей СБК оформиться в базис, 
основу данной компетентности. 

Специфика развития субъективной составляющей СБК у детей с нарушениями 
зрения заключается в недостаточности социально адекватной деятельности, основанной 
на преобладании императивных предписаний и ориентиров, негативном или 
амбивалентном отношении к выполняемой деятельности, в преобладании личностной 
направляющей при определении стратегии поведения, во внешнеорганизованной 
детерминации деятельности и поведения. Эти особенности указывают на низкую 
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эффективность регулятивно-проекционного механизма. Нормально видящие 
четвероклассники проявляли чувство долга при осуществлении деятельности, 
настойчивость, демонстрировали понимание важности и существенности собственной 
деятельности для себя и значимости для окружающих. При этом деятельность детей 
была недостаточно произвольна и требовала стимулирующих воздействий. Подобное 
объясняется тем, что младший школьный возраст – начальный этап развития оценочной 
сферы личности (определение меры собственных действий и их оценка), стремления к 
выбору стратегии поведения, т.е. становления субъектной позиции личности. Специфика 
проявления личностных аспектов, связанных с эмоционально-волевой регуляцией, 
ценностно-смысловым отношением, мотивацией у младших школьников с нарушениями 
зрения заключается в том, что их деятельность носит нормативно-долженствованный и 
внешнеорганизованный характер и осуществляется по личностно-ориентированной 
траектории. Проявление у них субъективной составляющей СБК отмечалось крайне редко 
и ситуативно, не определяя длительную перспективу адекватных разнообразным 
жизненным ситуациям способов поведения. 

Таким образом, качественное своеобразие субъективной составляющей СБК 
незрячих и слабовидящих младших школьников обусловлено несформированностью 
регулятивно-проекционного механизма как пролонгированной регуляции социально 
адекватного поведения. 

Обобщая полученные данные, мы констатируем, что особенности формирования 
СБК младших школьников с нарушениями зрения возникают из-за снижения 
результативности механизмов формирования данной компетентности. Затруднения, 
возникающие у детей при непосредственном осуществлении деятельности, обусловлены 
недостаточной сформированностью организационного механизма. В свою очередь, поиск 
информации и регуляция деятельности, осуществляемые в суженной сфере личного 
опыта, способствуют возникновению специфических особенностей в формировании и 
проявлении объективной и субъективной составляющих социально-бытовой компетентности. 

Таким образом, качественное своеобразие и отставание в развитии социально-
бытовой компетентности в условиях зрительной депривации свидетельствуют о 
необходимости проведения коррекционно-педагогической работы, в основу которой 
должен быть положен поиск педагогических условий, способных обеспечить запуск, 
поддержку и стимулирование поисково-информационного, организационного и 
регулятивно-проекционного механизмов: непрерывность, преемственность и 
динамичность работы по формированию социально-бытовой компетентности; опора на 
субъектный опыт детей; включение учащихся в практическую позитивно-мотивированную 
деятельность с использованием личностных ситуаций, востребующих их субъектность. 
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МОТИВАЦИОННАЯ ГОТОВНОСТЬ К ОБУЧЕНИЮ У ПЕРВОКЛАССНИКОВ 
С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

А. И. Гаурилюс 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Стремительные и постоянные преобразования в современном обществе ставят 
перед педагогами, работающими в сфере специального образования, задачу изучения 
возрастных особенностей детей, их психологической готовности к школьной жизни с 



 64 

целью отбора и обоснования содержания, разработки научно обоснованных методов и 
форм воспитания и обучения школьников. Переход к систематическому организованному 
школьному обучению предполагает наличие у ребенка готовности к школьному обучению 
- определенной совокупности морфофизиологических и психологических особенностей. 
Психологическая готовность к обучению тесно переплетается с соответствующим 
нормативным кризисом. Одним из основных показателей протекания кризиса, связанного 
с переходом ребенка от дошкольного детства к школьному обучению, является 
сформированность внутренней позиции школьника и, в частности, мотивационная 
готовность к школьному обучению. В возрастной психологии кризис 7 лет обычно 
связывают с формированием соответствующей внутренней позицией школьника, 
принципиально меняющей самосознание ребенка и приводящей к переоценке ценностей. 
В этот период ценности и мотивы учебной деятельности выходят на первый план, а игра 
для младшего школьника становится менее важным занятием. Все эти иерархические 
перестановки в мотивационной сфере сопровождаются изменением переживаний и 
придают им большую обобщенность и устойчивость. Усложнение эмоционально-
мотивационной сферы способствует возникновению внутренней жизни ребенка и 
запускает процесс дифференциации. В результате для ребенка поведение самого себя и 
других приобретает личностный смысл и начинает играть важную роль в системе его 
межличностных отношений с окружающими. В то же время не следует игнорировать и тот 
факт, что начало кризиса зависит не от внешних изменений в жизни ребенка, связанных в 
данном случае с формальным началом обучения, а от того, насколько полноценно прожит 
дошкольный период развития. Мотивационная готовность, как новообразование, создает 
базу для овладения учебной деятельностью. Знание особенностей становления 
мотивационной готовности к школьному обучению у детей с интеллектуальной 
недостаточностью позволит обеспечить эффективность учебно-воспитательного и 
коррекционного процесса. 

Анализ результатов изучения сформированности внутренней позиции школьника у 
учащихся первого класса вспомогательной школы показал, что ни один ребенок не 
охарактеризовал себя с позиции школьника ни в начале, ни в конце учебного года. В 
ситуации, предполагающей выбор наиболее предпочитаемого вида деятельности только 
незначительная часть (в начале года 12%, в конце – 20%) умственно отсталых 
первоклассников выбрали учебную деятельность (среди учащихся массовой школы 
соответственно 60% и 80%). Остальные учащиеся в начале учебного года 
продемонстрировали в основном (60%) низкий уровень мотивационной готовности к 
обучению. У учащихся массовой школы низкой мотивационной готовности отмечено не 
было. Однако опыт обучения в первом классе оказывает на детей с интеллектуальной 
недостаточностью определенное позитивное влияние, что проявляется в увеличении в 2 
раза количества школьников со средним уровнем мотивационной готовности. Несколько 
увеличивается и высокой уровень мотивационной готовности. Предпочтение трудовой 
деятельности отдали 25% детей. Наиболее желаемой даже в конце учебного года для 
первоклассников с легкой умственной отсталостью осталась игровая деятельность (около 
45%, на начало года – 60%). 

Беседа, направленная на выявление отношения ребенка к школе и учению 
показала, что умственно отсталых детей в школе больше всего привлекают игры (около 
60%), а также эстетическое оформление («красиво»). Оказавшись перед выбором, в какой 
школе (в школе «А» много пишут, читают, считают; в школе «Б» много рисуют, поют, 
играют) первоклассники хотели бы находиться, дети с интеллектуальной 
недостаточностью в 75% (в конце года около 60%) случаев предпочли школу «Б». 
Учащиеся массовой школы в основном выбрали школу «А», объяснив это желанием 
научиться писать, считать, «учиться, чтобы быть как папа». В другой ситуации выбора 
школы ответы связывались с дисциплинарными требованиями: в первом случае ученик 
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должен был внимательно слушать учителя, не разговаривать на уроке, поднимать руку, 
если хочет сказать или выйти; в другом случае можно говорить с соседом, есть, вставать 
по желанию и гулять. В этом случае 92% (в конце года около 80 %) учащихся предпочли 
школу «Б». В качестве предпочитаемого поощрения за хорошую работу на уроке 
умственно отсталые дети выбирают в первую очередь не символическую оценку, а 
конфету (42%) или игрушку (33%). В то же время, заканчивая рассказ, предполагающий 
определение причин плохого или хорошего настроения ребенка вернувшегося из школы, 
умственно отсталые первоклассники в 70% случаев связывают хорошее настроение с 
позитивной оценкой, в 15% – с похвалой учителя и в 40% случаев с плохой оценкой. 
Остальные ответы носят ситуативный характер. На ситуативный характер определения 
причины хорошего или плохого настроения указывает и тот факт, что при выполнении 
аналогичного задания, связанного с ситуацией возвращения ребенка из детского сада 
40% учащихся вообще не смогли назвать предполагаемую причину того или иного 
настроения, а остальные привели конкретные примеры. В этом контексте, указания 
учащихся с интеллектуальной недостаточностью на причину того или иного настроения 
ребенка, связанную с оценкой или похвалой, можно рассматривать как ситуативные и 
обусловленные конкретным опытом школьной жизни, а не своей позицией и личным, 
осознанным отношением, как это может показаться на первый взгляд. Более того, 
первоклассники с легкой умственной недостаточностью из благополучных семей 
выразили желание при наличии альтернативной возможности уехать домой (в начале 
года около 70%, в конце – чуть больше половины) и не учиться или обучаться на дому. В 
последнем случае они отдали предпочтение матери (75%), а не учителю. Нормально 
развивающиеся школьники, как правило, выделяли социальные и учебные аспекты 
школьной жизни и ориентировались на ее содержательные моменты. 

Аналогично результатам, изложенным выше, проективные методы диагностики 
показали, что лишь незначительная часть (20% в начале года и около 35% в конце) 
учащихся испытывает интерес к школе и к учебной деятельности. Остальных детей школа 
привлекает внеучебными сторонами деятельности. Методики, направленные на изучение 
интересов и потребностей, показали, что у умственно отсталых первоклассников 
превалируют игровые интересы (40%). 

Таким образом, можно констатировать, что мотивационная готовность умственно 
отсталых первоклассников к школьному обучению имеет ряд количественных и 
качественных особенностей. В целом мотивационная готовность к обучению данной 
категории детей отличается недостаточной сформированностью, преобладанием игровых 
и внеучебных интересов. Можно говорить о том, что умственно отсталые первоклассники, 
по сути, лишены одной из основных движущих сил учения – сформированной мотивации. 
Учитывая ослабленность мотивационной сферы умственно отсталых первоклассников, 
педагог-дефектолог должен решать и задачу формирования учебных мотивов. В связи с 
этим необходимо, чтобы учебный материал, предлагаемый умственно отсталым 
первоклассникам, прежде всего, обеспечивал формирование положительного отношения 
к учебной деятельности за счет яркости и содержания, отвечающего интересам данной 
категории детей (игра, семья, труд). Кроме игровых форм обучения, желательно 
организовать «уроки» сюжетно-ролевой игры, так как такие игры приближаются по 
сложности к учебной деятельности и предполагают правила и запреты, а также вызывают 
интерес к познанию окружающего социального и предметного мира. Формированию 
положительного отношения к учебной деятельности может способствовать 
эмоциональный, доброжелательный фон подачи материала. 
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СОДЕРЖАНИЕ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ УЧАЩИХСЯ 
С ТРУДНОСТЯМИ В ОБУЧЕНИИ В УСЛОВИЯХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ИНТЕГРАЦИИ 

 

В. В. Гладкая 

(Беларусь, Академия последипломного образования) 
 

В условиях организации интегрированного обучения и воспитания предусмотрено 
осуществление психолого-педагогического сопровождения детей с особенностями 
психофизического развития. Работа со слушателями системы повышения квалификации 
учителей-дефектологов выявила наличие проблемы в понимании специалистами 
сущности своей деятельности в рамках психолого-педагогического сопровождения 
учащихся. Это, в свою очередь, порождает проблемы в реализации данного рода 
деятельности и, как следствие, приводит к формальному ее осуществлению. 

Такая ситуация в практике обусловлена степенью проработанности данного 
вопроса в теории. Анализ литературных источников выявил разнообразие подходов к 
определению сущности понятия «сопровождение», его объекта и цели, что свидетельствует об 
отсутствии единства взглядов на данное явление в образовательной практике. Отсутствуют и 
четкие рекомендации по вопросам содержания и организации деятельности группы психолого-
педагогического сопровождения детей с особенностями психофизического развития в 
учреждении образования. 

Таким образом, недостаточная научно-теоретическая и методическая проработанность 
вопросов психолого-педагогического сопровождения детей с особенностями психофизического 
развития в учреждении образования общего типа и потребности школьной практики 
определили цель нашего исследования – разработку модели психолого-педагогического 
сопровождения детей с трудностями в обучении в общеобразовательной школе. 

В качестве основных элементов модели сопровождения выделены следующие: 
концептуальный (концепция деятельности сопровождения), содержательный (содержание 
этой деятельности), организационно-методический (этапы, формы и методы 
деятельности) и регулятивный (регуляторы деятельности) [1]. В данной публикации 
остановимся на краткой характеристике содержательного элемента модели психолого-
педагогического сопровождения учащихся с трудностями в обучении. 

Отправным моментом при структурировании содержания психолого-
педагогического сопровождения детей с трудностями в обучении явилось определение 
цели данной деятельности, а именно – устранение проблем или предпосылок их 
возникновения, приводящих к школьной дезадаптации ребенка. Как отмечает 
Г.Ф. Кумарина, школьная дезадаптация есть нарушение (или не возникновение) 
равновесия, гармонических отношений между ребенком и школьной средой, при котором 
страдает ребенок [2, с. 41]. 

На основе анализа психолого-педагогической литературы и изучения школьной 
практики нами были выделены виды трудностей, которые испытывают дети с 
трудностями в обучении, обусловленными задержкой психического развития, в школьной 
жизни: трудности достижения успешности в деятельности (учебной и/или внеучебной); 
трудности соблюдения школьного режима, правил поведения; трудности в социальных 
контактах, в сфере общения. Таким образом, у ребенка с трудностями в обучении, 
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обусловленными задержкой психического развития, возможны ситуации дезадаптации в 
любой из сфер школьной жизни (учение, внеучебная деятельность, школьный режим, 
общение с педагогами, общение и взаимодействие со сверстниками, общение с 
родителями в контексте школьной жизни ребенка). Однако данное положение не означает, 
что ситуации дезадаптации возникают у каждого ребенка данной категории, а также, что при 
возникновении они затрагивают обязательно все стороны его школьной жизни. 

Следовательно, объектом внимания специалистов в логике деятельности 
сопровождения являются все стороны школьной жизни ребенка – с целью 
своевременного выявления предвестников либо проявлений дезадаптации, а объектом 
деятельности выступают ситуации школьной дезадаптации ребенка и необходимость 
их предупреждения и устранения. В этой связи можно выделить два основных 
направления деятельности участников группы психолого-педагогического 
сопровождения: профилактическое и коррекционное. 

В рамках профилактического направления деятельность школьных специалистов 
касается всех участников образовательного процесса (коллективы учащихся, родителей, 
педагогов) и ориентирована на установление равновесия, гармонических отношений 
между ребенком и школьной средой с целью создания благоприятных условий для 
позитивной самореализации ребенка в школьной жизнедеятельности. Содержание 
деятельности группы сопровождения в рамках коррекционного направления связано с 
разработкой и реализацией индивидуальных программ сопровождения ребенка в уже 
возникшей ситуации школьной дезадаптации. В выявленной ситуации необходимо 
определить проблему (фиксирование определенного несоответствия) и источник 
возникновения ситуации дезадаптации. При этом необходимо учитывать наличие 
взаимосвязи и взаимообусловленности проблем. Так, затруднения в учебе отражаются на 
эмоциональном благополучии учащегося и могут вылиться в проблемы взаимоотношений 
с окружающими, а социально-эмоциональное благополучие, показателями которого 
являются позитивная самооценка, ориентация на успех, оказывает влияние на 
успешность учебной деятельности. Проблемы в учебной и эмоциональной сфере часто 
влекут за собой проблемы поведения, а поведенческие проблемы могут вызвать 
проблемы в учебе, оказывая непосредственное влияние и на социально-эмоциональное 
благополучие ребенка. Такая взаимообусловленность наблюдается в отношении всех 
наиболее характерных для большинства учащихся проблем. Очевидно, что школьным 
специалистам – участникам группы сопровождения – важно точно квалифицировать 
проблему, определив ее суть и источник возникновения. В ряде случаев проблемы 
школьной дезадаптации детей с трудностями в обучении связаны с особенностями 
развития нервной системы ребенка, состоянием здоровья, обусловленными внутренними 
(биологическими) факторами (замедленное созревание мозга, очаговое поражение 
мозга). Однако далеко не всегда в возникновении школьной дезадаптации ребенка 
виноват он сам. Виновниками проблем школьной жизни ребенка могут быть учителя, 
родители и микроколлективы или отдельные учащиеся. Таким образом, при решении 
проблем школьной дезадаптации ребенка программа деятельности команды школьных 
специалистов может быть направлена не на самого ребенка, а на работу с педагогами, 
родителями либо учащимися, явившимися источником его проблем. 

На основании вышеизложенного, выделены компоненты содержательного элемента 
модели психолого-педагогического сопровождения учащихся с трудностями в обучении, 
которые находятся между собой в отношениях последовательной взаимообусловленности: 

1) объектом внимания школьных специалистов являются все стороны жизни 
ребенка, но объектом деятельности группы психолого-педагогического сопровождения 
выступают ситуации школьной дезадаптации ребенка и необходимость их устранения либо 
предупреждения; 
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2) в зависимости от характера ситуации (уже возникшая ситуация дезадаптации 
или зафиксированы предпосылки ее возникновения) определяется направление 
деятельности участников группы сопровождения – коррекционное или профилактическое; 

3) в рамках коррекционного направления на основе четкой квалификации ситуации 
школьной дезадаптации ребенка (определения проблемы и источника ее возникновения) 
определяются субъекты деятельности психолого-педагогического сопровождения (кто 
участвует в разрешении данной ситуации школьной дезадаптации ребенка). В рамках 
профилактического направления работают все специалисты и субъектами этой 
деятельности выступают все участники образовательного процесса (коллективы учащихся, 
педагоги, родители); 

4) определение содержания деятельности группы психолого-педагогического 
сопровождения (что, какие действия и какого характера необходимо предпринять) 
зависит от направления деятельности и находит отражение в разработанной программе 
деятельности специалистов. 
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Отцовство – универсальный и одновременно наиболее изменчивый проблемный 

аспект мускулинности. В большинстве традиционных обществ «настоящий мужчина» не 
только сексуален, но и имеет семью и детей, для которых является кормильцем и 
защитником. Хотя традиционная отцовская роль и предполагала защиту и материальное 
обеспечение детей, на отцов никогда не возлагались обязанности по непосредственному 
выхаживанию и воспитанию ребенка, эти функции оставались женскими. Например, в 
мифологическом сознании отец – прежде всего персонификация власти, прародитель, 
высший духовный авторитет. В зависимости от особенностей общества, нормативный 
образ отца включал в себя несколько ипостасей: 1) персонификация власти; 2) кормилец; 
3) высший дисциплинатор; 4) пример для подражания сыну, а иногда и непосредственный 
его наставник в воинской и общественно-трудовой деятельности. Именно по этим 
критериям общество оценивало степень отцовской успешности, на них основывалось 
мужское самоуважение. Физическое отсутствие отца в семье рассматривалось как 
следствие его внешних обязанностей, как средство социальной дистанции между отцом и 
детьми и ради поддержания отцовской власти [1, с. 219]. 

В дальнейшем содержание отцовской роли стало меняться, «абсолютный 
повелитель» уступает место «кормильцу». У него становиться меньше власти и больше 
обязанностей, соответственно меняется и стиль отцовства. Существенное влияние на 
роль отца оказало пространственное разделение труда и быта. Хотя в патриархальной 
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крестьянской семье отец мало времени проводил с детьми, но особенно мальчики 
проводили достаточно времени рядом с ним во время работы. В условиях современной 
урбанизации дети не могут видеть как работает отец, а значимость его внутрисемейных 
обязанностей гораздо меньше, чем у матери. Тесный домашний быт не предусматривает 
пьедестала для отца. Это влияет на механизм принятия семейных решений. Отец в 
домашней обстановке часто теряет авторитет основанный на его несемейных 
достижениях, подвергается критике со стороны домочадцев. Ослабление и даже полная 
утрата мужской власти в семье отражается и закрепляется в стереотипе «отцовской 
некомпетентности». Существенное и неоднозначное влияние на институт отцовства и 
отцовские практики оказывает увеличение числа и силы воздействия таких факторов 
социализации как школа, общество сверстников, средства массовой информации, 
интернет, вмешательство государства. 

По результатам последних исследований в данной области установлено, что 
современные мужчины достаточно серьезно заинтересованы в установлении более 
теплых отношений со своими детьми, через непосредственный уход, общение или игру с 
ребенком. Для более молодых и образованных американских мужчин семья 
психологически важнее работы, она занимает центральное место в их жизни и во многом 
определяет их психическое благополучие. Однако для многих мужчин отцовство является 
как бы пакетным соглашением, предполагающим эмоциональную близость, социальную 
защиту и материальное обеспечение будущего ребенка. Участие в жизни своего ребенка 
для некоторых мужчин является скорее факультативным, чем конституционным 
принципом отцовства. Эмоциональная близость в таких случаях становиться 
символической, а реальные отношения большей частью осуществляются при 
посредничестве матери [2, с. 317]. 

Если рассматривать данный вопрос на макросоциальном уровне, то можно 
отметить снижение отцовской заботы из-за увеличения числа внебрачных детей и 
разводов, все больше мужчин не проживают совместно со своими семьями. После 
разводов большинство отцов ограничиваются в возможностях воспитания ребенка, другие 
сами теряют интерес к детям. В результате на макросоциальном уровне «безотцовщина» 
растет, и страдают в данной ситуации не только женщина и дети, но и мужчина. Любящий 
ребенка отец приобретает новую идентичность и новую сферу ответственности. Развод 
зачастую все это разрушает. 

Существенную роль на формирование значимой роли отцовства оказало влияние 
разграничение сексуальности и репродукции, которое сделало продолжение рода как бы 
необязательным. В повседневной жизни мужчина заботиться о том, чтобы удовлетворить 
свои сексуальные потребности, не становясь при этом отцом. С появлением женской 
контрацепции, забота о зачатии ребенка тоже легла на плечи женщин, но одновременно 
дало им дополнительные возможности и власть: сегодня сексуально образованная 
женщина может принять репродуктивное решение без участия мужчины. 

Усложнение структуры и усиление текучести брачно-семейных отношений вызвало 
к жизни новые отцовские роли, о которых ранее не знали или недооценивали: родные 
(биологические) отцы, приемные отцы, разведенные («воскресные») отцы, одинокие отцы и т.д. 

Сложную проблему представляет символическое отцовство, когда объектом 
воспитания мужчины становятся заведомо «чужие» дети. Потребность быть наставником, 
вождем, мастером, передающим свой жизненный опыт другим поколениям, присуща зрелой 
мускулинности, хотя она сложно вписывается в современные формально-бюрократические 
образовательные институты, но учителей мужского пола становиться все меньше. 

Значение роли отца в воспитании ребенка с интеллектуальной недостаточностью 
достаточно сложный и мало изученный вопрос, большинство исследований посвящено 
материнскому отношению к ребенку, психологической помощи и материнской депривации. 
Исследования И.Н. Гильяшевой и Н.Д. Игнатьевой с помощью методики Рене Жиля, 



 70 

адаптированной для детей с интеллектуальной недостаточностью показало, что наиболее 
значимой фигурой в семье является мать [3, с. 78]. Второе место занимают братья и 
сестры, а отец находится на третьем месте. Кроме того у многих детей с 
интеллектуальной недостаточностью отцы вообще исключены из структуры семьи, у 
части отмечено негативное отношение. По мнению исследователей такая ситуация тесно 
связана с тем, что большинство отцов покидают семью при рождении аномального 
ребенка, часть сохраняют лишь внешнюю видимость семейных отношений и часть 
испытывает к своему ребенку устойчивое негативное отношение [4, с. 218]. 

Нами изучался уровень эмоциональных отношений в семье, воспитывающей ребенка 
с интеллектуальной недостаточностью, при помощи теста Е. Бене и Д. Антони. Основной 
целью методики является изучение эмоциональных отношений в семье [3, с. 46]. 
Рассматривались положительные и отрицательные чувства, исходящие от ребенка; 
положительные и отрицательные чувства получаемые ребенком. В каждом блоке по 8 
вопросов. Использовалась модификация для детей от 4 до 6 (8) лет. В исследовании 
приняли участие дети с легкой степенью интеллектуальной недостаточности, 
воспитывающиеся в полных семьях. Выбор дети делали среди членов семьи (мать, отец, 
брат (сестра), бабушка (дедушка), никто). Анализ результатов исследования показал, что 
первое место по количеству выборов получила мать, второе место заняли бабушка 
(дедушка), третье – брат (сестра) и четвертое – отец. Это говорит о том, что отец 
участвует в воспитании ребенка не так активно, как бы хотелось. Только два ребенка 
поставили отца на второе место. Хотелось бы отметить, что у некоторых детей 
отмечается эмоциональное предпочтение бабушки (дедушки) и брата (сестры), что 
свидетельствует о том, что не найдя эмоционального отклика у родителей ребенок ищет 
более близких отношений с другими членами семьи. 
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Неблагоприятные социально-экономические и экологические факторы приводят к 
росту численности детей с психофизическими нарушениями. Одной из наиболее 
распространённых форм дизонтогенеза является задержка психического развития (ЗПР), 
при которой у детей отмечается парциальная несформированность ряда высших 
психических функций, незрелость эмоционально-волевой сферы, снижены возможности 
овладения школьной программой. У детей с ЗПР часто страдает развитие речи, на момент 
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поступления в школу они не достигают того уровня речевой и языковой компетенции, которая 
необходима для полноценного восприятия вербальной информации, формирования 
разнообразных форм коммуникации и успешного овладения навыками письменной речи 
(Ефименкова Л.Н., Корнев А.Н., Лалаева Р.И., Левина Р.Е., Садовникова И.Н., Ястребова А.В. и 
др.). Именно дети с ЗПР составляют наиболее многочисленную группу учащихся, имеющих 
стойкие трудности в процессе школьного обучения. 

Помощь детям с ЗПР должна носить комплексный и системный характер. Работа 
логопеда с учениками младших классов, страдающими ЗПР и речевыми нарушениями, 
направлена на коррекцию и развитие у них фонетико-фонематического, лексико-
грамматического строя речи, связной речи, на развитие психических функций (внимания, 
памяти, мышления, временных и зрительно-пространственных представлений, 
сукцессивных и симультанных процессов). Специфической особенностью работы 
школьного логопеда является предупреждение и коррекция у детей с ЗПР нарушений 
письменной речи, важность этой задачи переоценить сложно, поскольку навыки чтения и 
письма являются теми базовыми навыками, от сформированности которых зависит 
успешность дальнейшего обучения ребёнка в школе. В младшем школьном возрасте 
учебно-познавательная деятельность формируется как ведущая для детей данного 
возраста, в связи с этим эффективность коррекционной работы будет непосредственно 
зависеть от успешности формирования у младших школьников ряда общеучебных умений 
и навыков. Необходимо учитывать то, что развитие у младших школьников с ЗПР устной и 
письменной речи является составной частью работы по формированию у них учебно-
познавательной деятельности. 

Деятельностный подход позволяет учитывать динамику формирования у детей 
таких компонентов учебно-познавательной и речевой деятельности: 

― мотивационного (интерес к учению, овладению навыками чтения и письма, 
мотивационные установки, которые помогают ребёнку быть активным участником учебно-
коррекционного процесса и речевого общения, успешно преодолевать трудности при 
усвоении программной информации); 

― ориентационного (принятие целей, планирование деятельности при выполнении  
учебных заданий, осознание и запоминание алгоритма учебно- познавательных, речевых 
действий, способность самостоятельно определить последовательность практических и 
умственных операций, выполнять задания в соответствии с выделенными этапами); 

― содержательно-операционного (актуализация опорных знаний, умений, навыков, 
способность к их расширению и углублению, установлению новых предметных и 
межпредметных связей в процессе овладения программным содержанием); 

― эмоционально-волевого (эмоционально-позитивное отношение к процессу 
обучения, к логопедическим занятиям; активизация  внимания, способность прикладывать 
волевые усилия для преодоления трудностей в процессе выполнения учебно-
познавательных и коррекционных заданий); 

― контрольно-оценочного (умение осуществлять контроль и оценку своей учебно-
познавательной, речевой деятельности). 

Учащиеся с ЗПР отличаются нестойкими познавательными интересами. Им трудно 
создавать и опираться на ориентировочную основу действий, планировать и выполнять 
действия в соответствии с определённым алгоритмом, удерживать в памяти цель 
выполняемого задания, сопоставлять цель с полученными результатами, находить и 
исправлять допущенные ошибки. Если при выполнении заданий дети с ЗПР сталкиваются 
с затруднениями, у них часто снижается интерес, степень активности и 
самостоятельности в осуществлении предложенной работы, в таких случаях многие 
ученики, страдающие ЗПР, достаточно безразличны к результатам своей учебно-
познавательной и речевой деятельности. Недостаточный уровень развития 
эмоционально-волевой сферы часто сочетается у детей с ЗПР с астеническим 
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состоянием, что приводит к быстрому нарастанию утомления даже при незначительных 
психо-эмоциональных нагрузках. Из-за низкого уровня развития у учащихся с ЗПР 
познавательных процессов, мотивационной сферы и ряда эмоционально-волевых 
качеств, дети медленнее и с большими трудностями овладевают рядом специальных 
учебных действий: анализом и синтезом слов в предложении, слоговым анализом и 
синтезом, звуко-буквенным анализом и синтезом слов, реализацией графо-моторных 
программ при написании слов и предложений, применением орфографических правил, 
умением пересказать прочитанный текст, составить рассказ и т.д. 

Целенаправленное формирование мотивационного, ориентационного, содержательно-
операционного, эмоционально-волевого, контрольно-оценочного компонентов деятельности в 
процессе овладения учащимися с ЗПР устной и письменной речью способствует более 
эффективной реализации целого ряда учебных и коррекционно-развивающих задач в 
работе с такими детьми. 

С целью формирования мотивационного и эмоционально-волевого компонентов 
учебно-познавательной и речевой деятельности детей с ЗПР логопед должен стремиться 
к организации творческой атмосферы, стимулировать  интерес детей к познанию явлений 
предметной и языковой действительности, чаще использовать на логопедических 
занятиях задания для самостоятельной  работы, предъявлять их в интересной, 
увлекательной для детей форме, обеспечивать ситуацию успеха для каждого ученика [2]. 

Учитывая психофизиологические особенности детей с ЗПР, ориентационный 
компонент учебно-познавательной и речевой деятельности учащихся целесообразно 
формировать на основе чётких представлений младших школьников о конечном 
результате выполняемой работы, с обязательным определением алгоритма практических 
и умственных действий. В работе с учащимися с ЗПР вербальные инструкции должны 
сочетаться с наглядными образцами, на начальных этапах овладения учениками 
определёнными умениями и навыками целесообразно чаще предлагать детям наглядные 
опоры, которые помогают им раскрывать существенные смысловые связи в учебной 
информации, отражают необходимый алгоритм действий. 

Что касается содержательно-операционного компонента, то непосредственной 
задачей логопеда является формирование у учащихся с ЗПР таких специальных учебных 
умений и навыков как выделение и нормированное использование разных единиц речи и 
языка, правильное решение различных лексико-семантических, грамматических, 
орфографичес-ких задач. Однако важной составляющей частью логопедической работы 
должно быть также формирование у учащихся общеучебных умений и навыков: учебно-
организационных, учебно-информационных, учебно-интеллектуальных [1]. 

С целью формирования контрольно-оценочного компонента учебно-
познавательной и речевой деятельности логопед должен обеспечивать такие виды 
руководства и контроля, которые способствуют формированию у детей саморегуляции и 
самостоятельных контрольных действий. Целесообразно, чтобы учащиеся овладевали 
разными видами и способами осуществления проверочных, контрольных действий на 
различных этапах выполнения учебных и коррекционно-развивающих заданий [3]. 

Подводя итог, отметим, что осуществление деятельностного подхода при коррекции 
недостатков устной и письменной речи младших школьников позволяет учитывать и 
позитивно влиять на динамику формирования у них компонентов учебно-познавательной, 
речевой деятельности, что способствует воспитанию учащихся с ЗПР как активных 
субъектов учебного процесса, повышает эффективность логопедической работы с ними. 
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ОСОБЕННОСТИ ВЕРБАЛЬНЫХ КОММУНИКАТИВНЫХ РЕАКЦИЙ УМСТВЕННО 
ОТСТАЛЫХ ПОДРОСТКОВ, ИЗОЛИРОВАННЫХ В КОЛЛЕКТИВЕ СВЕРСТНИКОВ 

 

Н. М. Гончарук 
(Украина, Каменец-Подольский нацинальный университет им. Ивана Огиенка) 

 

Проблема изолированности в школьной группе занимает одно из значимых мест в 
детской психологии. Изолированными считают детей, которых избегают сверстники. С 
ними не хотят общаться, играть, заниматься общей деятельностью. Они не «престижны» 
для других детей, потому что необщительны и пассивны. Часто такие дети имеют 
предрасположенность к к негативизму. К тому же с ними неинтересно. Они не умеют 
рассказать увлекательную историю, пошутить, разрядить напряженную обстановку. Поэтому 
в результате социометрического опроса не получают ни одного выбора от своих товарищей. 

Такое положение усугубляется во вспомогательных школах. Экспериментальные 
исследования А.Д.Виноградовой свидетельствуют, что там изолированных детей в 3-4 
раза больше чем в массовых школах [3, с. 51]. 

Самой распространенной причиной изолированности психологи считают 
несфомированность коммуникативных навыков. Особенно это актуально для умственно 
отсталых детей. В коммуникативной функции речи олигофренов оказываются 
дефектными все стороны: информационная, эмоционально выразительная, регулятивная 
[4]. У них бедный словарный запас, несформирован грамматический строй речи. 
Особенные трудности наблюдаются в построении связной речи и логико-содержательном 
конструировании высказываний. Эти предпосылки предопределяют сложность в 
формировании коммуникативных функций. 

Однако есть и относительно сильные стороны. Из всех видов речи наиболее 
развита диалогическая, разговорно-бытовая. И наибольшую мобилизирующую, 
мотивирующую способность она обнаруживает в общении со сверстниками [4, с. 116]. 

Психологи считают, что наиболее отчетливо коммуникативные качества 
проявляются во время эмоционального напряжения. Сол Розенцвейг отмечает, что одним 
из состояний, которое позволяет проследить вербальные стереотипии, является 
фрустрация [1]. Она возникает через невозможность достичь значимой жизненной цели, в 
нашем случае связанной с социальным положением и авторитетом. Изучая реакции в 
состоянии фрустрации, мы можем объективно проследить фиксированные формы 
коммуникативного поведения. Поэтому для изучения мы использовали тесты рисуночной 
фрустрации С. Розенцвейга и вербальных фрустрационных реакций Л.Н. Собчик. 

Можем ли мы утверждать, что у всех подростков коммуникативные реакции на одни 
и те же стимулы будут одинаковыми? Как правило, нет. 

Реакции на фрустрацию зависят, в первую очередь, от индивидуальных качеств. В 
подростковом возрасте, когда эти качества уже закрепились и стали базовыми, 
реагирование осуществляется автоматически, на уровне подсознания. Время от времени 
мы можем наблюдать, как дети употребляют в речи устоявшиеся выражения. К тому же, у 
каждого есть свои, характерные. Часто мы слышим фразы наподобие: «Это точно слова 
Сергея» или «Я не мог так говорить». Этим мы подчеркиваем, что типично для нас, а что 
– нет. Каждый ребенок имеет свой стиль речи, характерные фразы, высказывания. 
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Особенности коммуникативных реакций взаимосвязаны не только с индивидуальными 
особенностями, но и с социальным статусом. 

Результаты экспериментальных исследований умственно отсталых детей с 
высоким и низким социальным статусом показали, что они имеют свои отличия при 
построении вербальных коммуникативных реакций. 

Общение умственно-отсталых школьников с высоким социальным статусом 
характеризуется преобладанием высказываний, которые предусматривают возложение 
ответственности за свои действия на себя («Я обязательно разберусь с этим», «Я 
подумаю над этой ситуацией»). Эти фразы С.Розенцвейг описал как интрапунитивные. 
Они составляют 50.7% всех реакций у социометрических лидеров. 

Если рассматривать класификацию за типами реагирования: препятственно-
доминантными, самозищитными, потребностно-настойчивыми [1], то в умственно-
отсталых высоких статусных категорий наблюдается склонность к конструктивному 
реагированию и использованию потребностно-настойчивых реакций. Дети рассуждают 
таким образом: «Следует все взвесить и подумать, как решить это», «Давай сначала я 
покатаюсь, а потом тебе дам». В этом случае предлагается выход из ситуации, который 
удовлетворяет интересы обеих сторон. Такой тип реакции характерен для 49.3% 
умственно-отсталых подростков. Подобная ситуация наблюдается и в отношении детей, 
которые не имеют отклонений в психофизическом развитии. 

Если анализировать формы речевого общения лидеров (Я, ты и безличные 
высказывания за классификацией Р.Т. Байярда) [2], то необходимо отметить 
преобладание в ней Я-высказываний. Эти речевые формы демонстрируют, что ученик 
уверен в себе. У умственно отсталых лидеров чаще наблюдаются инициативные Я-
высказывания «Я собираюсь это сделать» (35.3%), и намного реже пассивные их формы 
«Я вынужден это сделать» (9.9%). Лидеры в классах массовых школ более склонны к 
использованию инициативных Я-высказываний («Я найду правильное решение»). 

Соотношение частоты употребления утвердительных и отрицательных 
высказываний показывает, что лидерам надо отдать первенство в использовании первых. 
У них преобладают одобрительные выражения, которые предусматривают применение 
похвалы («Ты молодец», «Ты лучший в этой ситуации»). А это актуализирует чувство 
собственной значимости и самоценности. Также позитивное отношение к другим 
демонстрируют почтительные высказывания. Они предусматривают вежливое общение, 
которое ценится собеседником. 

Умственно отсталые подростки, изолированные в коллективе сверстников, имеют 
тенденцию применять другие формы вербальных реакций. Если анализировать 
классификацию Р.Т. Байярда и Д. Байярд, то необходимо отметить, что малопопулярные 
и изолированные ученики чаще всего используют безличные высказывания. У 
малопопулярных детей эти выражения составляют 42.4%, в изолированных – 30.6%. 
Применение их свидетельствует об отсутствии личностного контакта с собеседником. Даже 
используя Я-высказывания, дети в основном акцентируют внимание на пассивных формах 
«Я должен», «Мне сказали это сделать». 

В своей речи малопопулярные и изолированные дети почти не употребляют 
эпитетов для обозначения своего эмоционального состояния. Чаще они перенаправляют 
энергию на оппонента «Ты плохой», «Не цепляйся ко мне». Дифференциальную оценку 
своих чувств дают очень редко. При этом характерно смещение значений при описывании 
собственных эмоций – дети неточно употребляют нужные слова. 

Часто у умственно отсталых детей низких статусных групп наблюдается 
использование высказываний, основой которых является обвинение других: «Это через 
тебя я страдаю», «Ты всегда приносишь мне одни неприятности». Они, как правило, 
влекут протест и попытки самооправдания со стороны собеседника. Характерно также 
применение отрицательных высказываний («Это не я»), («Такого не было»), что 
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провоцирует реакцию негативизма. Часто в своей речи дети применяют угрозы в качестве 
средства самозащиты: «Я все учительнице расскажу». А это отталкивает сверстников. 

Отличительной особенностью речи детей с низким социальным статусом есть 
неречевые реакции. На вопрос, чтобы ты ответил в той или иной ситуации, дети говорили 
«Я бы ушел…», «Я бы промолчал…». Социометрические лидеры таких форм 
реагирования не проявляют. 

Исходя из выявленных отличий, мы можем сделать вывод о целесообразности 
коррекционно-развивающей работы по развитию вербальных форм реагирования. Анализ 
высказываний умственно отсталых учеников разных статусных групп позволяет наметить 
пути корекционной работы с ними: формирование интрапунитивных реакций, которые 
предусматривают возложение ответственности за ситуацию на себя; развитие 
потребностно-настойчивых реакций, основой которых является принятие эффективного 
решения в любой ситуации; применение инициативных Я-высказываний, формирование 
уверенности в себе; воспитание вежливого отношения к сверстникам. 
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Основное назначение дидактической эвристики при изучении методики 
преподавания математики студентами отделения тифлопедагогики факультета 
специального образования Белорусского государственного педагогического университета 
– научить студентов самореализации посредством создания нового образовательного 
продукта в процессе решения творческих методических задач, что имеет важное 
практическое значение для предстоящей им педагогической деятельности. В педагогике и 
психологии принято различать творческие и нетворческие виды деятельности. 
Нетворческие виды деятельности определяются как рутинные, репродуктивные, 
алгоритмические и рассматриваются, в основном, как подражательные. Творческие 
формы освоения деятельности определяются как оригинальные, продуктивные, 
эвристические и очень часто рассматриваются как альтернативные подражательным. 
Деятельность, которая носит творческий характер, развивается от творчества низкого 
уровня к творчеству все более совершенному. 

Значительное место в изучении методики преподавания математики отводится 
лабораторным занятиям. На лабораторных занятиях по методике преподавания 
математики для формирования готовности будущих учителей к творческой деятельности 
отдается предпочтение эвристическим формам работы, стимулирующим креативность, 
самостоятельность, инициативность, активность, рефлексивность студентов при 
выполнении заданий методического характера. 
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Для формирования профессиональных качеств у студентов-тифлопедагогов в ходе 
проведения лабораторных занятий используются методические задания эвристического 
характера, направленные на достижение следующих целей: 

3. Умение ставить вариативные цели изучения вопроса, темы, решения задач, 
проведения уроков и т.п. 

4. Умение самостоятельно подбирать учебный материал и средства обучения для 
достижения цели. 

5. Умение самостоятельно разрабатывать методику реализации поставленной цели. 
6. Подготовка полных конспектов и развернутых планов урока и проведение их или 

их фрагментов в форме деловой игры. 
При подготовке к каждому лабораторному занятию студенты изучают рекомендуемую 

литературу, связанную с методикой изучения соответствующей темы в начальных классах. 
При выполнении лабораторной работы все студенты разбиваются на группы по 4-5 

человек (по желанию). Работая в группе, студенты чувствуют себя свободнее, так как 
деятельность каждого из них контролируется не преподавателем, а самими студентами, 
что позволяет им смелее и увереннее высказывать свою точку зрения. Обмен мнениями 
между членами группы и совместный коллективный труд позволяют всесторонне 
рассматривать тот или иной вопрос и приходить к более обоснованному выводу. Кроме 
того, групповая форма оказывается более эффективной и с точки зрения затраты 
времени на выполнение лабораторной работы. Этому способствует распределение 
обязанностей между членами группы и их совместная деятельность. 

Давая оценку работе, выполненной студентами, можно руководствоваться 
следующими критериями: 

а) полнота выделенных знаний, умений и навыков, которые необходимо 
актуализировать при подготовке учащихся к изучению нового материала; 

б) аргументация соответствия учебных заданий выделенным знаниям, умениям и 
навыкам; 

в) разнообразие способов организации деятельности школьников при выполнении 
ими различных заданий; 

г) степень самостоятельности студентов при составлении заданий и выборе 
способов организации деятельности учащихся (в сравнении с образцом оформления 
лабораторной работы). 

Ориентируясь на эти критерии, можно организовать взаимное рецензирование 
работ, их фронтальное обсуждение (чему отдается предпочтение), индивидуальные 
беседы со студентами или проверку лабораторных работ преподавателем. 

При проведении лабораторных работ целесообразно предложить всем студентам 
для разработки одну тему, а затем обсудить результаты, обращая особое внимание на 
систему заданий, предложенную на различных этапах работы с учениками. Так, можно 
обсудить результаты подбора заданий на этапе закрепления знаний, умений, навыков, 
руководствуясь при этом следующими критериями: 

а) логическая последовательность; 
б) достаточная сложность и посильность для учащихся; 
в) краткость и точность формулировок; 
г) теоретическая обоснованность; 
д) достаточность по объему; 
е) разнообразие; 
ж) степень реализации принципов коррекционной направленности и индивидуально-

дифференцированного подхода. 
Лабораторная работа оформляется каждым студентом в соответствии с образцами 

по темам: 
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― фрагмент конспекта урока по изучению нумерации целых неотрицательных чисел 
(этап актуализации, ознакомления с новым материалом, его первичное закрепление); 

― фрагмент конспекта урока по работе над задачей (по полной методической 
схеме: подготовительная работа, работа над текстом задачи, моделирование текста 
задачи, поиск пути решения, план решения, запись решения задачи, проверка 
правильности решения задачи, работа над решенной задачей); 

― фрагмент конспекта урока по формированию вычислительных (устных и 
письменных) приемов и навыков (этап актуализации знаний, умений и навыков, 
ознакомление с новым вычислительным приемом, его первичное закрепление); 

― конспект урока математики. 
На этапе защиты лабораторной работы используются приемы эвристической 

деятельности в форме деловой игры. Демонстрируются фрагменты уроков или уроки 
полностью с их последующим методическим анализом. В роли методистов выступают 
студенты-учителя (самоанализ) и студенты, наблюдающие урок или его фрагменты. 
Анализ урока проводится в соответствии со схемой, которая предлагается студентам на 
лекционных занятиях. 

Эвристические, игровые, дискуссионные, групповые формы деятельности делают 
обучение более интересными, живыми, воспитывают у будущих тифлопедагогов 
сознательное отношение к учебе, предмету, повышают их познавательную, 
мыслительную и творческую активность, инициативность, рефлексивность, критичность 
ума, помогают преподавателю контролировать знания, умения и навыки студентов при 
минимальной затрате времени. Указанные формы обучения способствуют 
демократизации и гуманизации учебного процесса. 

Такая практика проведения лабораторных занятий с использованием элементов 
дидактической эвристики позволяет студентам углубить знания содержания курса 
математики начальной школы и методики ее преподавания в школе для детей с 
нарушениями зрения и оптимизировать процесс формирования профессиональные 
качества, необходимых для практической деятельности. 

 

ДОПОЛНИТЕЛЬНАЯ И АЛЬТЕРНАТИВНАЯ КОММУНИКАЦИЯ В 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРАКТИКЕ ЦЕНТРА КОРРЕКЦИОННО-РАЗВИВАЮЩЕГО 

ОБУЧЕНИЯ И РЕАБИЛИТАЦИИ (РЕГИОНАЛЬНЫЙ ОПЫТ) 
 

Т. В. Горудко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

Т. Б. Пивоварчик 
(Беларусь, Центр коррекционно-развивающего обучения и реабилитации 

Ленинского района г. Минска) 
 

В настоящее время в вариативной сети специальных образовательных учреждений 
Республики особое место занимают центры коррекционно-развивающего обучения и 
реабилитации как координаторы региональной системы специального образования. При 
всей многоплановости работы центры решают задачу оказания помощи детям с 
тяжелыми множественными нарушениями развития (ТМНР). Результат оптимизации их 
обучения и воспитания сводится к достижениям в области жизненной компетенции, 
возможности удовлетворения жизненно важных потребностей даже когда интерпретация 
желаний крайне затруднена в силу отсутствия либо существенных ограничений 
вербальных средств общения. 

Действующая система обучения коммуникации лиц с ТМНР недостаточна и 
малоэффективна: подменяется «ложным» пониманием проявлений коммуникативного 
поведения, их отождествлением с вербальной экспрессией; сопровождается 
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необоснованными ожиданиями у ребенка устной речи; строится в контексте 
онтогенетического подхода, сосредоточенного на возрастных нормативах развития 
коммуникативной функции речи, игнорируя потенциал средового окружения; воплощается 
в учебно-тренировочных ситуациях с реализацией подражательно-исполнительских, 
репродуктивных приемов, вытесняющих естественные методы и приемы обучения 
коммуникации; наконец, замещается методиками логопедического воздействия. Как 
следствие – отсутствие у общественности представлений о другой системе коммуникации, 
готовности к применению средств альтернативных устной речи. 

Рассогласование между переосмыслением практической образовательной цели – 
нормализации жизнедеятельности лиц с ТМНР и несовершенством существующей 
системы работы по обучению коммуникации как основы их жизнедеятельности 
актуализировало обращение к резервам дополнительной и альтернативной коммуникации 
(Augmentative and Alternative Communication – AAC) в образовательном процессе нашего 
учреждения. В 2008/09 учебном году перед педагогическим коллективом была поставлена 
задача обеспечения качества образования воспитанников и учащихся центра 
посредством совершенствования системы работы по обучению ААС. 

Наши шаги в ААС связаны со следующими событиями. Во-первых, это курсовая 
подготовка специалистов центра на базе Белорусского государственного педагогического 
университета имени Максима Танка в рамках белорусско-немецкого образовательного 
проекта «Обучение и воспитание детей с ТМНР: методический аспект» (2007-2008), 
международного образовательного проекта при участии университетов Швеции, России и 
Беларуси (2008-2009). Во-вторых – разработка и апробация образовательного проекта 
«Совершенствование системы работы по обучению ААС как основы жизнедеятельности 
учащихся с тяжелыми множественными нарушениями развития», удостоенного в 2008 
году гранта Мингорисполкома (руководитель – директор А.В. Королева, автор – учитель-
дефектолог Т.В. Горудко). Реализация проекта осуществлялась поэтапно, при тесном 
сотрудничестве с факультетом специального образования. 

Первый этап – ориентировочный (сентябрь-ноябрь 2008) включал создание 
внешних благоприятных условий и формирование мотивации предстоящей совместной 
работы, определение ее смысла и содержания, выработку общего подхода к решению 
проблем жизнедеятельности учащихся, их семей средствами ААС. В целях просвещения, 
обеспечения мотивации и привлечения в проект широкого круга персонала, родителей 
детей и других лиц были востребованы видео и мультимедиа материалы, 
информирующие о ресурсном потенциале ААС в улучшении качества жизни неговорящих 
людей. В ходе рефлексивного анализа выяснялось отношение респондентов к средствам 
ААС, их применению в семье и образовательном учреждении. 

В рамках методического объединения психолого-педагогической и 
дефектологической служб центра проводились имитационно-ролевые игры «Ведение и 
поддержание беседы при отсутствии вербальной коммуникации». Подобная практика 
способствовала формированию лингвистического, операционного, стратегического и 
социального компонентов коммуникативной компетентности в контексте ААС. Продуктом 
выступило руководство по реализации технологий педагогической поддержки. Итогом 
мероприятий первого этапа стало изучение готовности родителей и педагогов к 
использованию средств ААС в обучении детей. Высокий уровень готовности 
демонстрировали ½ педагогов и ⅓ родителей. Мы также изучали отечественный и 
зарубежный опыт по данной проблематике. Знакомство с представленной на детей 
психолого-медико-педагогической документацией позволило выделить группы 
потенциальных пользователей ААС, дифференцированно обозначить целевые установки 
предстоящего обучения. По завершении первого этапа была утверждена 
междисциплинарная команда участников образовательного проекта, уточнены позиции 
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каждого, согласован режим работы и встреч. Актуализировались пожелания и идеи 
относительно будущей деятельности. 

На организационно-содержательном этапе (декабрь 2008 – май 2009) 
конкретизировались структурные элементы системы работы по обучению ААС и 
определялись методические условия ее эффективного функционирования. Следующий 
шаг – определение алгоритма изучения потребностей в ААС с целью прогнозирования 
формирования коммуникативного поведения, выбора стратегии конструирования 
содержания индивидуального плана, форм, методов и приемов обучения. Проведенная 
оценка сосредоточила внимание на коммуникативных потребностях и значимых 
ситуациях жизнедеятельности каждого. В соответствии с диагностической программой 
осуществлялось многоаспектное исследование коммуникативного поведения детей с 
ТМНР. На диагностической основе были составлены индивидуальные краткосрочные 
планы коррекционно-воспитательной работы по обучению ААС. Результаты диагностики и 
определение путей помощи каждому ребенку обсуждались в ходе еженедельных встреч 
специалистов. Особое значение имел поиск оптимального и адекватного потребностям 
ребенка средства ААС (предметы, их части и копии, фотографии, картинные символы, 
жесты), а также решение вопроса методики работы как с тактильно-воспринимаемыми и 
графическими символами, так и с электронными средствами передачи голосовых 
сообщений (коммуникаторы Big-Mack, Go-Talk, Говорящий фотоальбом). Содержание 
обучения реализовывалось в тех или иных организационных формах, при помощи 
методов и приемов, естественно обусловливающих, подкрепляющих коммуникативные 
проявления учащихся разных групп. 

Повышение компетентности персонала и родителей в области ААС проводилось в 
форме взаимопосещения занятий, методических объединений, мастер-классов, 
консультирования. Предусматривалась видеосъемка занятий. Это содействовало 
корректировке структуры занятия, верификации отдельных методов и приемов обучения. 
Также, обращалось внимание на ресурсное оснащение коррекционно-образовательного 
пространства центра (коммуникативные доски / доски выбора, визуальные распорядки 
дня и др.). 

Текущий учебный год представлен операционно-реализационным этапом 
проектной деятельности, ориентирован на последующее внедрение и корректировку 
системы работы по обучению ААС. Пополняется программно-методическое обеспечение: 
разрабатываются комплексы педагогических мероприятий с разными группами учащихся, 
конспекты занятий; технологические карты по предметным областям «Хозяйственно-
бытовой труд», «Основы жизнедеятельности»; портфолио учащихся (Моя книга жестов, Книга 
моих предпочтений, Моя Я-книга, Мой дневник, Альбом приветствия); тематические 
коммуникативные книги, таблицы, инструкции пояснения к ним. 

В качестве перспективных направлений реализации проектной деятельности мы 
рассматриваем: проведение семинара на тему «Содержательно-процессуальный аспект 
обучения ААС учащихся и воспитанников с ТМНР в условиях центра» (март 2010) в 
рамках работы методического объединения специалистов центра; создание каталога 
информационного и программно-методического обеспечения обучения ААС и видеотеки 
учебных фильмов, библиотеки средств ААС; создание регионального банка данных о 
пользователях ААС; разработку диагностической программы мониторинга эффективности 
системы работы по обучению ААС. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА-
ФАСИЛИТАТОРА ПРИ ИЗУЧЕНИИ КУРСА «ДОПОЛНИТЕЛЬНАЯ И 

АЛЬТЕРНАТИВНАЯ КОММУНИКАЦИЯ» 
 

Т. В. Горудко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Ретроспективный анализ приоритетных направлений специального образования в 
условиях реализации его личностно-ориентированной парадигмы обнаруживает 
актуальность решения ряда ранее сформулированных установок и в настоящее время. 
Оптимизация содержания обучения и воспитания категории «социально неперспективных» 
лиц, обеспечение качества образования остаются ведущей тенденцией в контексте 
видоизменяющейся практики, удовлетворяющей жизненно важные потребности и 
интересы, даже когда их интерпретация в силу существенного ограничения вербальных 
средств общения затруднена (И.М. Бгажнокова, А.Н. Коноплева, Т.Л. Лещинская и др.). 

Переосмысление педагогических задач обусловливает необходимость 
совершенствования содержательно-процессуальных компонентов учебно-
воспитательного процесса в специальных образовательных учреждениях, повышения 
компетентности будущих учителей-дефектологов по оказанию помощи «неговорящим» 
детям – субъектам «затрудненного общения» [1]. Отождествляемое с заимствованными 
из социальной психологии определениями: неуспешное, дефицитарное общение, 
псевдокоммуникация, и обозначающее появление во взаимодействии и общении любого 
рода проблем, затрудненное общение актуализируется в дополнительной и 
альтернативной коммуникации (Augmentative and Alternative Communication – AAC). 

Если в среде «говорящих»  коммуникативных партнеров разрыв общения 
объясняется эмоционально-волевыми и социально-психологическими свойствами 
личности, то общение с пользователями ААС сопряжено с иными проблемами. Оно 
односторонне, осуществляется при пассивной роли «неговорящего собеседника»; требует 
обращения к потенциалу невербальных средств (жесты, лицевая экспрессия, 
графические символы и др.), различных по устойчивости и временной протяженности 
коммуникативных сигналов, интуитивно распознаваемых либо вовсе не 
интерпретируемых окружающими; сводится к конкретным темам и ситуациям 
жизнедеятельности, инвариантности социальных контактов. В конечном итоге, 
большинство представителей родительской и педагогической общественности являются 
неготовыми к взаимодействию с данной категорией лиц. 

Это в свою очередь, определяет приоритеты профессиональной подготовки 
учителя-дефектолога – фасилитатора (от англ. слова facility – легкость, удобства), 
ориентированного в условиях затрудненного общения; создающего предпосылки для 
возникновения потребности в коммуникации; владеющего средствами ААС, приемами 
обучения элементарным коммуникативным функциям, стратегией и тактикой ведения и 
поддержания беседы, проектирующего и анализирующего ситуации диалогового 
взаимодействия при существенных ограничениях вербальной экспрессии, проявляющего 
сверхчувствительность и наблюдательность к любым коммуникативным сигналам 
пользователя ААС и соответственно адаптирующего собственное коммуникативное 
поведение с учетом его психофизических особенностей. Вышеперечисленное составляет 
операционно-деятельностный (умениевый) компонент формирования коммуникативной 
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компетентности будущего специалиста в рамках учебного курса «Дополнительная и 
альтернативная коммуникация». 

В зарубежных литературных источниках по проблеме ААС коммуникативная 
компетентность фасилитатора раскрывается в контексте парадигмы «кругов 
коммуникативных партнеров» (Circles of Communication Partners – CCP). В структуре 
коммуникативной компетентности выделяют [2]: 

― лингвистическую компетентность – знание коммуникативной системы 
пользователя ААС; обеспечение передачи невербальных сообщений разного уровня 
сложности посредством формулировки открытых вопросов и вопросов, предполагающих 
ответы «Да»/«Нет», создания ситуации выбора; демонстрация стратегий инициирования и 
поддержания беседы; 

― стратегическую компетентность – содействие установлению 
взаимодействия «неговорящего лица» с коммуникативным партнером; уверенность в том, 
что беседа идет об одном и том же; повторение «сказанного» пользователем ААС с 
целью подтверждения его сообщения; обращение к визуальным опорам во время беседы 
(жестам, нарисованным картинкам, указанию на картинки, подписям); 

― социальную компетентность – принятие соответствующего положения 
(зрительный контакт, размещение на одном уровне); приветствие пользователя ААС при 
встрече с ним и ожидание отклика с адекватной эмоциональной экспрессией; проявление 
терпения и спокойствия в моменты молчания; предоставление «неговорящему партнеру» 
возможности самоинициирования беседы путем выдерживания пауз; 

― операционную компетентность – ознакомление с опциями электронных 
коммуникационных приспособлений; документирование коммуникативных сигналов лица с 
существенным ограничением вербальной экспрессии.  

На примере практического занятия по теме «Ведение и поддержание беседы при 
значительных ограничениях вербальной коммуникации» рассмотрим потенциал учебного 
курса в формировании коммуникативной компетентности учителя-дефектолога. В своей 
непосредственной работе педагог-фасилитатор имеет дело с разными типами субъектов 
затрудненного общения: 1) лица с отсутствием или существенным ограничением 
вербальной экспрессии – пользователи ААС («новички», «зависимые» и «независимые» 
коммуникаторы) и 2) коммуникативные партнеры, располагающие разным опытом 
общения с пользователями ААС. В каждом конкретном случае целевые установки и 
стратегия нормализации коммуникации будут индивидуальны. 

На данном занятии студенты приобретают возможность демонстрации 
собственного коммуникативного поведения в моделируемых ситуациях 
профессиональной деятельности фасилитатора при существенном ограничении 
вербальных средств общения. На этапе формулировки темы и плана занятия 
перечисляются компоненты диалога. Иллюстрируются способы приветствия и 
самопредставления посредством лицевой экспрессии, телодвижений, карт-приветствия, 
карманного и пошагового коммуникаторов. Анализируются причины успешности 
самопрезентации, объясняется зависимость подобной эффективности от частоты 
встречаемости данной ситуации в повседневной жизни. На этапе группировки реплик 
диалогового взаимодействия студенты приходят к пониманию неоднозначности и 
вариативности их употребления в том или ином контексте. Дополнительно 
актуализируются стратегии инициирования и установления темы беседы, предъявляются 
визуальные опоры, применение которых облегчает, поддерживает диалог. Приводится 
описание состояния лица, лишенного речи. 

Затем организуется ситуативно – ролевая игра, в которой педагогу следует 
выяснить желание ребенка, в первом случае абстрактное «Пойти в кино», во-втором, 
конкретное «Играть с куклой». Ситуация общения усложняется особенностями 
коммуникативного поведения (отсутствие речи, избегание контакта глаз, замедленность 
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реагирования, малоразборчивые ответные реакции). Преподаватель побуждает игроков 
обратиться к стратегиям «диалогового ремонта», наглядным опорам, сосредоточиться на 
коммуникативных сигналах «неговорящего собеседника». По окончании производится 
разбор ситуаций с точки зрения активности / пассивности участия (выявляемый выбор, 
выявляемое требование, самоинициированное требование); направленности на 
собеседника (проявление внимания к действиям; использование пауз-выжидания, техники 
адаптированной речи, наглядных опор); конкретности / абстрактности самого желания. 

На следующем этапе интерпретируются графические изображения, конкретизируются 
правила ведения и поддержания беседы с пользователем ААС. Систематизация правил 
позволяет выработать кодекс коммуникативного поведения педагога-фасилитатора – 
своеобразного руководства по реализации технологий педагогической поддержки. В конце 
занятия предлагается разыграть по ролям заранее подготовленные ситуации диалогового 
взаимодействия («В ресторане «Макдоналдс», «Рассматривание книги», «Знакомство») и 
проанализировать их с позиций: способа сообщения темы; возможностей и способов 
поддержания и корректировки беседы; способа ее завершения; объема и характера 
переданной информации; степени участия каждой из сторон; препятствий, снижающих 
качество беседы. Резюмирование практического занятия сопровождается актуализацией 
правил ведения и поддержания беседы. 
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ПРОБЛЕМЫ ВНЕДРЕНИЯ НОВЫХ ФОРМ РАБОТЫ С ДЕТЬМИ РАННЕГО ВОЗРАСТА 
В ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ 

(ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ СЛУЖБЫ РАННЕЙ ПОМОЩИ) 
 

Н. Ю. Григоренко 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Основы двигательной, познавательной и речевой деятельности закладываются у детей 
в младенческом и раннем возрасте, в связи с чем первые годы жизни рассматриваются как 
сензитивный период развития ребенка. Диагностика дизонтогенетических проявлений в 
раннем возрасте и своевременное оказание комплексной медико-психолого-педагогической 
помощи детям первых лет жизни и консультативной поддержки их родителям значительно 
снижают риск возникновения вторичных нарушений, благодаря чему в большинстве случаев 
устраняется необходимость компенсирующего обучения в дошкольном и младшем школьном 
возрасте. В работах Н.Н. Малофеева, О.Г. Приходько, Ю.А. Разенковой, Е.А. Стребелевой, 
Н.Д. Шматко и других специалистов по ранней помощи отмечается значительный рост числа 
детей, родившихся с признаками перинатального поражения центральной нервной системы. 
Диагноз «перинатальная энцефалопатия (ПЭП)» встречается у большого количества детей, 
которые составляют «группу риска» по возможному проявлению дизонтогенеза. 
О.Г. Приходько отмечает, что раннее поражение мозга почти всегда в дальнейшем 
проявляется в той или иной степени нарушенным развитием. 

Проблема, возникшая на современном этапе, заключается в том, что при 
достаточно активной разработке вопросов оказания ранней помощи детям с 
отклонениями в развитии внедрение постоянно расширяющейся научно-методической 

http://www.augcominc.com/newsletters/index.cfm/newsletter_22
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базы в практику дошкольных образовательных учреждений было затруднено в связи с 
отсутствием необходимой системы организации. 

Решению данной проблемы способствовал выход Приказа Департамента образования 
г. Москвы (от 5 декабря 2006г.) и прилагающегося к нему Примерного положения, в 
соответствии с которыми в систему дошкольного образования г. Москвы были введены новые 
формы работы с детьми раннего возраста на базе ДОУ, такие как центры игровой 
поддержки (ЦИПР), консультативные пункты (КП), лекотеки и службы ранней помощи 
(СРП). Данные формы работы предназначены в первую очередь для детей первых лет жизни, 
воспитывающихся в условиях семьи, и их родителей или законных представителей. Учитывая, 
что в настоящее время существует явный дефицит мест в дошкольных образовательных 
учреждениях, внедрение таких форм приобретает особую актуальность. При общей 
направленности на работу с детьми раннего возраста и их родителями, каждая из выше 
перечисленных форм имеет свою специфику. Например, цель деятельности центра игровой 
поддержки ребенка заключается в подготовке детей раннего возраста к поступлению в ДОУ; 
целью лекотеки является обеспечение психолого-педагогического сопровождения детей от 2 
месяцев до 7 лет с нарушениями развития. 

В связи с тем, что данные формы работы являются нововведением, имеют свою 
специфику и при внедрении требуется их адаптация к определенным условиям 
конкретного дошкольного учреждения, возникает проблема программного обеспечения, 
индивидуального для каждой формы работы. В настоящее время в числе базовых 
рекомендуется использовать следующие программы: Казьмин А.М., Петрусенко Е.А. и др. 
«Лекотека»; Джонсон-Мартин Н.М., Аттермиер С.М. и др. Программа «Каролина» для 
младенцев и детей младшего возраста с особыми потребностями; Питерси М., Трилор Р. 
«Маленькие ступеньки»: Программа ранней педагогической помощи детям с 
отклонениями в развитии. На основе этих программных материалов составляются 
индивидуальные программы работы с ребенком раннего возраста и его семьей. 
Многообразие возможных вариантов нарушений развития у детей обуславливает 
необходимость использования гибких методик планирования работы. Еще одной актуальной 
проблемой, с которой сталкивается дошкольное образовательное учреждение, является 
подбор специалистов для данных форм работы и их профессиональная подготовка. 

Определив круг проблем, предлагаем рассмотреть их возможное решение на 
примере организации Службы ранней помощи, являющейся структурным подразделением 
ГОУ компенсирующего вида № 1388. 

Целью службы ранней помощи на базе данного учреждения является организация 
и осуществление психолого-педагогической и медико-социальной поддержки семей, 
имеющих детей в возрасте от 2-х месяцев до 4-х лет с выявленными нарушениями 
развития (или с риском возникновения отклонений в развитии), не посещающих 
образовательное учреждение. 

Для реализации вышеуказанной цели деятельности были определены следующие 
задачи: 

1. Проведение психолого-педагогического обследования детей. 
2. Определение индивидуального коррекционно-образовательного маршрута и 

разработка индивидуально-ориентированной программы обучения и воспитания для 
каждого ребенка. 

3. Стимуляция двигательного, познавательного, сенсорного, речевого и 
социального развития детей. 

4. Консультирование родителей по вопросам развития, воспитания и обучения их 
детей, социальной поддержки семьи. 

5. Определение дальнейшего индивидуального образовательного маршрута 
ребенка и предоставление родителям необходимой информации о доступной психолого-
педагогической и социальной помощи в других учреждениях. 
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Основным принципом построения работы в службе ранней помощи является 
комплексный подход к диагностической, коррекционно-развивающей и консультативной 
деятельности. В работе подразделения ГОУ № 1388 задействованы специалисты различного 
профиля: педагог-психолог, учитель-логопед, учитель-дефектолог, специальный педагог 
(специалист по ранней помощи), педагог дополнительного образования, социальный педагог, 
медицинская сестра. 

При разработке индивидуально-ориентированных программ обучения и воспитания 
детей мы опираемся на онтогенетический принцип и учитываем зоны актуального 
развития (знания, умения и навыки, которые ребенок может усвоить и реализовать 
самостоятельно) и ближайшего развития (знания, умения и навыки, которыми ребенок 
может овладеть только при целенаправленном обучении и при активном участии 
взрослого). После анализа результатов диагностического обследования на базе 
структурного подразделения формируется группа (в среднем включающая 12-14 человек), 
которая разделяется на две части: основную группу (в нее входят дети, занятия с 
которыми осуществляются систематически); группу пролонгированного консультирования 
(в нее включаются дети, семьи которых получают психолого-педагогическую помощь в 
сокращенном варианте). 

Система психолого-педагогических мероприятий службы ранней помощи 
предусматривает привлечение к участию в коррекционном процессе родителей. 
Обязательными условиями является присутствие одного из родителей, контролирующих 
коррекционный процесс, на индивидуальных и групповых занятиях и выполнение с детьми 
рекомендуемых заданий дома. Специалисты обучают родителей элементам специальных 
гимнастических комплексов (для развития общей, тонкой ручной и артикуляционной 
моторики), приемам логопедического массажа, методам развития познавательных и 
творческих способностей, а также регулируют взаимоотношения родителя и ребенка на 
занятиях и вносят рекомендательные коррективы в общение членов семьи с ребенком в 
домашних условиях. Если в ходе работы с ребенком выясняются семейные проблемы, 
отрицательно сказывающиеся на малыше, то особое внимание педагогом-психологом и 
социальным педагогом уделяется индивидуальной работе с родителями, носящей 
психопрофилактический и психокоррекционный характер. 

Значительную методическую и практическую поддержку работы подразделения 
СРП (ГОУ детский сад компенсирующего вида № 1388) оказывают научные сотрудники 
Лаборатории ранней комплексной помощи детям с отклонениями в развитии НИИСО ГОУ 
ВПО МГПУ (действующей на базе факультета специальной педагогики), помогая 
организовать диагностический и коррекционный процесс, а также консультируя семьи в 
сложных случаях. 

Подводя итог, следует подчеркнуть, что внедрение различных форм ранней помощи 
детям с отклонениями в развитии в систему дошкольного образования требует 
взаимодействия не только различных дошкольных учреждений (на базе которых новые 
формы работы апробируются), но и тесного сотрудничества между ДОУ, осуществляющими 
практическое внедрение и высшими, а также средними профессиональными 
педагогическими учебными заведениями, готовящими специалистов по ранней помощи. 

 

ИССЛЕДОВАНИЕ РАЗВИТИЯ НАГЛЯДНО-ОБРАЗНОГО МЫШЛЕНИЯ 
У ДОШКОЛЬНИКОВ С ЧАСТИЧНОЙ СЕНСОРНОЙ ДЕПРИВАЦИЕЙ 

 

Н. М. Григорьева 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Актуальность исследования наглядно-образного мышления детей дошкольного 
возраста с частичной сенсорной (зрительной и слуховой) депривацией обусловлена 
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недостаточной разработанностью проблемы его модально-неспецифического 
своеобразия. Исследования, известные в настоящее время, касаются изучения 
специфических особенностей наглядно-образного мышления школьников с парциальной 
недостаточностью (Т.В. Розанова, В.А.Лонина, Н.В.Яшкова и др.), дошкольников с 
интеллектуальной недостаточностью (А.А. Катаева-Венгер, Е.А. Стребелева, 
С.В. Летуновская и др.), дошкольников, имеющих тотальное недоразвитие зрительной или 
слуховой функции (Т.И. Обухова, Р.Ф. Малых, Л.И. Рудакова, Л.И. Плаксина, 
Л.И.Солнцева и др.). Малоисследованным остается общее и своеобразное в наглядно-
образном мышлении детей дошкольного возраста с парциальным сенсорным дефектом 
(слабовидящих и слабослышащих). Вместе с тем, предпринятое нами экспериментальное 
исследование позволяет предположить зависимость успешности формирования 
наглядно-образного мышления дошкольников от качества их практической деятельности, 
владения сенсорными эталонами, способами их обозначения, возможными в условиях 
различных вариантов слуховой или зрительной депривации. 

Изучая наглядное мышление как компонент познавательной деятельности, мы 
опираемся на целостное представление о мыслящей личности, депривационное развитие 
которой обусловливает черты своеобразия, но не лишает ее права быть не такой, как все, 
успешно интегрироваться в общество. Наглядно-образное мышление рассматривается 
нами как сложный многокомпонентный процесс преобразования чувственной 
информации, который обеспечивается перцептивными действиями, дающими 
возможность создавать образы в соответствии с исходным материалом, оперировать 
ими, решать задачи на сравнение, обобщение, классификацию, идентификацию, 
трансформацию образов с учетом своеобразия индивидуального опыта, на который 
оказывает влияние эмоционально-волевая сфера. Развитие наглядно-образного 
мышления манифестируется как фундамент логического, условие познавательной 
активности, обогащающее социальную ситуацию развития ребенка. Сформированность 
наглядно-образного мышления является показателем готовности к школьному обучению, 
играющем положительную роль в формировании жизненной компетентности и 
интеллектуальной мобильности ребенка с сенсорной депривацией в соответствии с 
современными требованиями общества.  

Анализ данных проведенного нами исследования, направленного на изучение 
индивидуальных особенностей структуры мыслительной деятельности в процессе 
решения наглядно-образных задач дошкольниками с частичной сенсорной депривацией 
выявил наличие в каждой нозологической группе нескольких групп детей, различающихся 
по уровню развития наглядно-образного мышления, что позволило дифференцировать 
качественное своеобразие мыслительной деятельности группы детей каждого уровня: 

 

Уровни Особенности мыслительной деятельности 

Первый 
(нулевой) 

Низкая мотивация, отсутствие эмоционального отношения, вялость проб 
(при оказании помощи), избирательная готовность к решению отдельных 
задач с развернутой помощью, безразличие к результату. 

Второй 
(низкий) 

Отсутствие выраженного познавательного интереса к заданиям, 
несформированность, мыслительного акта в процессе решения задач, 
отсутствие переноса усвоенных умений, отсутствие саморегуляции действий. 

Третий 
(средний) 

Наличие избирательного эмоционального отношения к заданиям, признаков 
саморегуляции, недостаточная критичность, отсутствие самокоррекции при 
адекватной реакции на указанную ошибку, готовность к решению задач 
разного рода с минимальной помощью. 

Четвертый 
(высокий) 

Наличие активной познавательной позиции, устойчивого интереса к 
заданию, положительный эмоциональный фон деятельности, оперирование 
имеющимся фондом знаний, адекватная реакция на результат. 
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Исходя из положения Л.С. Выготского о роли обучения в развитии ребенка с 
частичной функциональной недостаточностью, мы предприняли  практические шаги по 
установлению объективных причин низкого у значительной части испытуемых уровня 
владения мыслительными операциями. В частности, провели анкетирование педагогов 
дошкольных образовательных учреждений (общих и специальных) в целях изучения их 
мнения о необходимости специальной работы по развитию наглядно-образного 
мышления, целесообразности начала такой работы (год обучения); достаточности 
программных указаний по развитию наглядно-образного мышления; самоанализа и 
самооценки уровня владения методикой развития наглядно-образного мышления у 
дошкольников и конкретных представлений о наиболее эффективных используемых в 
обучении видах работы по развитию наглядно-образного мышления дошкольников. 

По результатам анкетирования педагогов дошкольных образовательных 
учреждений было выявлено, что необходимость специальной работы осознают почти все 
сурдопедагоги и педагоги массовых детских садов, тогда как мнения тифлопедагогов 
разошлись – треть анкетируемых отрицала такую необходимость. Относительно сроков 
начала такой работы мнения анкетируемых значительно разошлись: подавляющее 
большинство педагогов обычных садов сочло целесообразным отнести начало этой 
работы на второй год обучения, более трети сурдопедагогов – на третий год обучения, а 
пятая часть тифлопедагогов – на четвертый.  

В оценке достаточности программных указаний для организации работы по 
развитию наглядно-образного мышления педагогов также разделились. Более половины 
педагогов обычных садов и тифлопедагогов положительно ответили на вопрос. Среди 
сурдопедагогов таких оказалась только пятая часть. 

Подавляющая часть опрошенных весьма осторожно (как средний) оценила уровень 
своей методической подготовки к развитию наглядно-образного мышления дошкольников. 
Исключение составили тифлопедагоги, среди которых таких было меньше половины 
(более половины определило свой уровень как высокий). Конкретно указали  виды работ 
по развитию наглядно-образного мышления дошкольников примерно половина 
опрошенных сурдопедагогов, треть – тифлопедагогов и педагогов  массовых детских 
садов. В качестве видов работ анкетируемые выделили как эффективные наглядное 
моделирование, включение в ряд, подбор недостающей фигуры, группировку по разным 
признакам, развивающие игры и др. Во многих анкетах содержались  без расшифровки 
достаточно общие формулировки: игры, экскурсии, творческие задания, картинки и др. 
Такие ответы характерны для большинства анкетируемых педагогов массовых детских 
садов и для некоторой части тифлопедагогов. У сурдопедагогов они встречались 
единично. Вместо видов работы указываются формы (индивидуально-коррекционная 
работа, тренинги по коррекции психических процессов), направления (сенсорное 
воспитание), методы (работа с родителями, упражнения, наблюдение), виды занятий (по 
ознакомлению с окружающим миром), называние процедуры (обследование ребенка), вид 
деятельности (познавательно-практическая). 

Ответы некоторых анкет свидетельствуют о расширительном толковании 
содержания наглядно-образного мышления: в качестве видов работ выступают: 
«составление описательных рассказов по игрушкам, по картинкам», «описание картин», 
«отгадывание кроссвордов», «составление рассказов», «работа с разрезным текстом», 
«работа с книгой». Чаще всего такое расширительное представление о содержании 
наглядно-образного мышления встречалось в анкетах педагогов массовых детских садов. 

Результаты анкетирования свидетельствуют как о признании педагогами важности 
специальной работы по развитию наглядно-образного мышления и своевременного ее 
начала, так и о необходимости более точных программных указаний на содержание и 
технологию развития наглядно-образного мышления. 
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Вместе с тем на основании самооценок педагогов (а косвенно – по наличию 
затруднений у детей в решении наглядно-образных задач) можно констатировать 
имеющуюся необходимость повышения методической компетентности педагогов 
дошкольных учреждений в области развития наглядно-образного мышления 
воспитанников. В связи с этим перспективу наших дальнейших исследований видим в 
конкретизации программных требований к развитию наглядно-образного мышления детей 
с частичной сенсорной депривацией и определении модели методики его развития. 

 

СОВРЕМЕННЫЙ УЧЕБНИК: ТРЕБОВАНИЯ К СОДЕРЖАНИЮ И ИСПОЛЬЗОВАНИЮ 
В ОБУЧЕНИИ ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 

 

Т. А. Григорьева 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Проблема качества образования в новых социально-экономических условиях 
рассматривается как ключевая для системы специального образования, 
актуализирующая поиск путей совершенствования средств обучения. Учебник остается 
одним из важнейших среди них, т.к. он содержит в себе научное, последовательное, 
доступное для учащихся изложение материала учебного предмета, соответствующее 
программе и требованиям дидактики. Учебник – запрограммированная деятельность 
ученика и учителя, материальный носитель содержания образования и организатор 
усвоения этого содержания, важнейшее средство формирования педагогического 
сознания учителя, усваивающего логику обучения предмету. 

Современные учебники и учебные пособия призваны выполнять: 

 информационную функцию (фиксировать все предметное содержание обучения 
для каждого класса в соответствии с утвержденной программой); 

 операциональную функцию (представлять систему заданий, удовлетворяющую 
основным методическим принципам усвоения понятий, приемов решения учебных задач); 

 систематизирующую функцию (обеспечивать последовательную систематизацию 
учебного материала и способствовать овладению учащимися учебными приемами); 

 развивающую и воспитательную функции (включать задания, решение которых 
будет способствовать развитию личности ученика). 

Традиционный учебник ориентирован главным образом на учителя, хотя учебники 
и лежат на партах у всех учащихся. Он адресован учителю с установкой, что тот сумеет 
развернуть его нормативный контекст в яркое, увлекательное и доступное пониманию 
учащихся содержание урока. Учит учитель, а учебник является средством методической 
поддержки процесса преподавания. Ученики же более или менее регулярно по указанию 
учителя обращаются к учебнику как средству информационной поддержки процесса 

учения: ученик  учитель  учебник. 
Функции современного учебника свидетельствуют о предназначении учебника и 

для учителя, и для учащихся. У учителя учебник формирует педагогическое сознание и 
раскрывает перед ним логику обучения, служит для него руководством к организации 
учебного процесса. Для ученика учебник – источник содержания и инструмент усвоения 
учебного материала, выступающий в роли опережающего инструмента организации учения. 

Современный школьный учебник должен позиционироваться как психодиагностическая 
система (М.А. Холодная). Будучи полифункциональным, он должен быть адресован каждому 
ученику и решать задачи коррекции его психического развития. Он должен предоставлять 
ученику возможность выбора линии поведения в процессе учения, создавать предпосылки 
для переживания каждым ребенком чувства успешности своей деятельности. 
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Психодидактика уточняет роль современного учебника в формировании ключевых 
компетенций, ее составляющих (при выделении компетенций мы опирались на работы 
Зимней И.А, Хуторского А.В.). В учебнике реализуются возможности формирования 
ценностно-смысловой компетенции (ценностных представлений, умения выбирать 
целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, принимать решения), 
общекультурной компетенции (знания культурологических основ, социальных явлений), 
гражданско-правовой компетенции (знания и гордости за символы государства, чувства 
собственного достоинства, уверенности в себе). В центре внимания и компетенция 
личностного совершенствования (саморазвития, самопознания, эмоциональной 
саморегуляции), саногенная компетенция (знание и соблюдение норм здорового образа 
жизни), компетенция социального взаимодействия (знание способов взаимодействия в 
группе, владение различными социальными ролями в коллективе). 

Обозначим смысл новых подходов к определению назначения и содержания 
учебников (таблица). 

 

Таблица. Особенности нового подхода 
 

Традиционный подход Психодидактический подход 

Содержание учебника 

Задачник, справочник, хрестоматия 
(в обучении математике). 

Набор упражнений и правил (в 
обучении русскому языку). 

Статьи с заданиями (в обучении 
предмету «Человек и мир»). 

Учебная книга с текстами разного типа 
(информационного, объяснительного, 
рассуждающего, проблемного), разные формы 
представления учебной информации (словесно-
символическая, визуальная, предметно-
практическая, эмоционально-оценочная), 
средства организации разных видов учебной 
деятельности (исполнительской, творческой). 

Кто из учащихся может усвоить предмет в полном объеме? 

Только часть учеников со 
специальными образовательными, 
(математическими, лингвистическими и 
т.д.) способностями. 

Практически все ученики при условии 
уровневой дифференциации заданий по 
предмету. 

С помощью каких средств надо обучать предмету? 

С использованием средств самого 
предмета, поскольку знание само по 
себе обладает развивающим 
эффектом. Включение в учебник 
внепредметного материала считается 
нецелесообразным. 

С использованием не только средств 
предмета, но и набора психодидактических 
средств (мотивация введения новых понятий, 
режим диалога, элементы коррекционно-
педагогической поддержки и учебной 
диагностики). 

Критерии успешности учебной работы. 

ЗУН. Сформированность умений 
решать задачи предметного 
содержания. 

Сформированность, наряду с ЗУН, таких 
базовых интеллектуальных качеств личности, как 
инициатива, критичность, самостоятельность, 
способность к самоконтролю, компетентность, 
готовность применять свои знания в реальных 
ситуациях. 

 

Учебник нового поколения должен проектировать процесс перехода от совместной с 
учителем учебно-познавательной деятельности к самостоятельной деятельности каждого 
ребенка. С помощью учебника возможно учить творчеству, а не только технике решения 
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учебных задач, развивать потребность и умение самостоятельно находить решение не 
встречавшихся ранее учебных и внеучебных задач. 

Качественно новое требование, которое относится к новому поколению учебников: они 
должны быть сведены в целостную систему, т.е. представлять серию учебников, которые 
объединены содержательно-логической концепцией учебного предмета и ориентированы 
на достижение определенных психолого-педагогических целей. 

Концепция школьного образования в парадигме «учебный предмет – для каждого» 
на первый план выдвигает принцип приоритета развивающей функции в обучении 
каждому предмету. Обучение предмету ориентировано не столько на собственно 
образование средствами предмета (математики, природоведения, языка) в узком смысле 
слова, сколько на формирование личности с помощью содержания учебного предмета. 

Новые подходы к оценке роли учебника определяют и требования к методике 
реализации учителем содержания современных учебников. 

Предполагается рассматривать учебник не только как методическое, но и как 
руководство для организации творческого процесса, т.е. возможность выходить за рамки 
авторского методического аппарата, использовать весь развивающе-воспитывающий 
потенциал учебного текста, обеспечивать реализацию содержания в соответствии с 
возможностями каждой из групп (более или менее однородных по способностям) 
учащихся с выделением уровней сложности заданий (если они еще не обозначены), 
руководствоваться представлениями о потенциальной и оптимальной (реальной) 
интеллектуальной нагрузке учащихся при работе с материалами учебников. 

На студенческой скамье будущий учитель должен сформировать убеждение, что 
качество учебника – это не только продукт автора, но и его, учителя, интерпретация, его 
творчество, основанное на знании развивающего потенциала учебника. 

 

СОДЕРЖАНИЕ КЛЮЧЕВЫХ КОМПОНЕНТОВ ПРАКТИЧЕСКОЙ МАТЕМАТИЧЕСКОЙ 
КОМПЕТЕНЦИИ УЧАЩИХСЯ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

В. П. Гриханов 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Современное развитие специального образования ориентировано на качественные 
изменения в формировании у учащихся такой системы знаний, умений, навыков, которые 
обеспечивают подготовку к самостоятельной жизнедеятельности в динамичном социуме. 
В этом контексте актуальным представляется рассмотрение компетентностного подхода, 
выделения ключевых компетенций, как условия формирования у учащихся способности и 
готовности действовать в жизненно важных ситуациях [1]. 

Ключевые компетенции – это процессуальное явление, способность человека 
устанавливать связь между знанием и ситуацией, умение актуализировать знания и 
предпринимать действия подходящие для решения проблемы в конкретных условиях ее 
реализации [1]. Проблема формирования у учащихся ключевых математических 
компетенций не получила научного обоснования в исследованиях. Например, 
формирование ключевых математических компетенций у учащихся младших классов 
общеобразовательной школы рассматривается в виде триады: «умение действовать», 
«умение быть», «умение жить» [2]. 

Следует констатировать, что математические знания, получаемые учащимися 
первого отделения вспомогательной школы, оказываются далеко не востребованными, 
ограниченно применимы в бытовых ситуациях и трудовой деятельности. Поэтому 
формирование практической математической компетенции и ее ключевых составляющих 
следует рассматривать как одно из условий коррекции процесса их жизнедеятельности, 
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ориентированного на способность самостоятельно адаптироваться в различных жизненных 
ситуациях до и после завершения обучения в школе. 

Идея формирования ключевых компетенций в учебном процессе была выдвинута 
экспертами Совета Европы в 1996 году в «Европейском проекте» по вопросам 
образования [2]. Интерпретация представленных материалов позволила определить 
содержание ключевых компонентов практической математической компетенции. Прежде 
всего, это многофункциональность. То есть овладение компетенцией позволяет решать 
задачи, возникающие в повседневной жизни, применять знания, умения в новых 
ситуациях, при изучении различных учебных предметов. Такие показатели, как уровень 
интеллектуального развития, владение умениями анализировать, сравнивать, 
классифицировать, обобщать, разумеется, отражают особенности учащихся и не 
определяют характер, своеобразие реализации показателей компетенции. 

В качестве ключевых структурных компонентов практической математической 
компетенции учащихся с интеллектуальной недостаточностью мы выделяем: базовый, 
практический, функциональный. 

Базовый компонент определяет круг математических представлений, понятий, 
умений, навыков по отношению к которым вводятся остальные компоненты компетенции 
(«умение быть»). Содержание базового компонента компетенции прежде всего 
составляют количественная, порядковая и операторная функции числа (Сколько? 
Который по счету? Сложение, вычитание, умножение, деление). Арифметические задачи 
являются средством формирования математических понятий (число, арифметическое 
действие, величина) и, одновременно, показывают их применение в реальных жизненных 
ситуациях. Наглядная геометрия выполняет интегративную функцию в формировании 
пространственных, количественных представлений у учащихся. 

Практический компонент компетенции определяет социально-практическую 
значимость математики в социуме («умение жить»). Это умение ориентироваться в 
объектах окружающей действительности (много, один, несколько; предметы расположены 
слева, справа, далеко, близко, рядом), умение пользоваться приемами выполнения 
арифметических действий с использованием различных средств (образцы записи 
решения, калькулятор), решение арифметических задач, включающих одно 
арифметическое действие, объяснение решения, узнавание, называние, построение 
геометрических фигур. Особо в данном контексте важной является личная значимость 
компетенции (выполнить денежные расчеты, распределить сумму денег с учетом 
различных потребностей и времени; среди многообразия представленных моделей 
одежды и обуви выбрать необходимую, подходящую по размеру; рационально 
пользоваться денежным бюджетом). 

Функциональный компонент компетенции определяет действия человека, когда 
необходимо дать немедленный ответ: оплатить стоимость покупки, проезда в 
маршрутном такси, определить длительность приготовления пищи, номер дома, 
подъезда, использовать помощь и опыт старших («умение действовать»), умение 
спросить у окружающих адрес, номер дома, квартиры, выяснить способ и время, чтобы 
приехать в назначенное место, определить по времени прием к врачу, ориентироваться в 
ситуациях, связанных с окружающей средой (изменение температуры воздуха, сезонные 
изменения погоды, принятие здоровьесберегающих мер), понимать информацию, 
представленную на автобусном, железнодорожном вокзалах, остановках общественного 
транспорта, пользоваться мобильной связью, вычислительными приборами, данными, 
позволяющими вызвать в особых случаях службу МЧС, скорую помощь, милицию. 
Функциональность математических знаний, умений проявляется, формируется через 
проигрывание жизненных ситуаций в различных условиях. 

Практическая математическая компетенция обладает интегративной природой [2]. 
В этом контексте она является составляющей социальной, личностной, коммуникативно-
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познавательно-информационной компетенции. Формирование компетенций происходит в 
процесс организации деятельности учащихся и практического опыта в применении 
математических знаний, умений. При этом не всегда есть возможность пользоваться 
бумагой, ручкой и даже калькулятором и не осознается тот факт, что это применение 
математики. Можно констатировать, что формальное обучение математике в 
ограниченных рамках ориентировано на формирование у детей с интеллектуальной 
недостаточностью функциональности математических знаний («умение действовать»). 
Основным, в процессе обучения, является приоритет формирования базовых знаний, 
умений. Например, процесс выбора арифметической задачи из учебника и ее решение в 
домашних условиях далек от практики повседневной жизни. Несомненно, роль учителя в 
формировании данной компетенции является основной. Однако функциональность 
знаний, умений проявляется на всех изучаемых предметах, в семье, бытовых ситуациях. 
В этом смысле и родители, и каждый учитель должен стать учителем математики. 

Овладение практической математической компетенцией невозможно без 
формирования способов деятельности по отношению к ее компонентам, минимального 
опыта в их сфере. Так, базовый компонент ориентирован на использование предметно-
практической деятельности, графических опор, оречевления выполняемый действий, 
формирование способов самоконтроля при выполнении заданий. Практический компонент 
определяет содержание обучения в основе которого практика в решении задач жизненно-
практического характера, выполнении измерений, решении задач-расчетов. 

Функциональный компонент позволяет осваивать предметный мир в его 
математическом содержании. Определение ключевых компонентов практической 
математической компетенции не следует отождествлять с понятием «математическая 
компетентность» в отношении учащихся с интеллектуальной недостаточностью. Если 
компетенция в предметной области «математика» – это способность действовать в 
жизненно важных ситуациях, то «компетентность» – это личностное владение 
компетенциями, которое не может не проявиться даже в рамках формируемых 
компетенций, это способность мобилизовать полученные знания, умения, опыт и способы 
поведения в условиях конкретной деятельности [1]. 

Актуальным представляется определение уровней овладения учащимися 
ключевыми компонентами практической математической компетенции, которые 
соответствуют их познавательным возможностям. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ КРЕДИТНО-РЕЙТИНГОВОЙ СИСТЕМЫ В ПРОЦЕССЕ 
ИЗУЧЕНИЯ ПРИКЛАДНЫХ ДИСЦИПЛИН СТУДЕНТАМИ-ЛОГОПЕДАМИ 

 

О. В. Грищенкова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Целью реформирования системы высшего образования является формирование 
специалиста нового типа, способного к максимальной реализации интеллектуального и 
креативного потенциала, обладающего высоким уровнем профессиональной подготовки, 
сочетающего профессиональную деятельность с навыками научно-исследовательской 
работы и имеющего осознанную потребность в непрерывном повышении квалификации, в 
развитии и саморазвитии. Профессиональная подготовка призвана формировать человека, 
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умеющего работать в условиях конкуренции и  обладающего доминирующей мотивацией на 
успех. Образование в современном обществе должно быть непрерывным, изменяющимся, 
интерактивным, воспитывающим скептический, пытливый и творческий ум. 

При подготовке студентов-логопедов большое внимание отводится прикладным 
дисциплинам, и в частности специальным методикам обучения школьным предметам. В 
аспекте методической подготовки важным видится формирование готовности 
обучающихся использовать усвоенные знания, учебные умения и навыки, а также 
способы деятельности для решения практических и теоретических задач в предстоящей 
профессиональной деятельности [2]. 

Для формирования специалиста высшей квалификации в учебном процессе 
предусмотрены ряд компонентов: лекции, практические и лабораторные занятия, управляемая 
самостоятельная работа, практика, научно-исследовательская работа, контрольно-оценочный 
компонент (зачеты, экзамены, коллоквиумы и т.д.). Для студента наряду с получением 
прикладной информации для предстоящей профессиональной деятельности, ведущие 
позиции занимает оценка их успешности в итоге изучения той или иной дисциплины. 

Как показывает практика нашей работы, ряд студентов занимают позицию 
посредственного отношения к тому или иному предметному полю на протяжении учебного 
года, а на экзамене или зачете демонстрируют высокий уровень теоретической и 
практической подготовки. Другая группа активно работает в течение семестра или 
учебного года, а вот при контроле знаний показывает низкие результаты. Возникает 
объективная необходимость соединить эти два направления: активность работы студента, 
его заинтересованность при изучении предмета, а также возможность отражения в оценке 
характера работы студента на протяжении учебного года или семестра. 

С этой целью многие преподаватели используют рейтинговую систему, которая 
позволяет демонстрировать уровень успешности студента в изучении того или иного 
предмета. Наиболее распространенным ее вариантом можно считать уровень общей 
успеваемости студента по дисциплине, который позволяет ему претендовать на 
определенный балл при итоговом контроле. Многими преподавателями определяется 
минимум требований, которые следует выполнить студенту при изучении той или иной 
дисциплины, либо наиболее сложных и значимых ее тем. 

Иной вариант, когда предполагается использование оценочной шкалы качества 
знаний студентов основанной на системе кредитов. Такая форма призвана формировать 
у студента активную жизненную позицию в процессе самостоятельного выбора форм и 
видов учебной и научно-исследовательской деятельности [1]. 

Сумма кредитов разрабатывается по результатам ранжирования видов и форм 
учебной деятельности. Исходя из количества часов, отведенных на учебную дисциплину, 
преподаватель определяет минимальную сумму кредитов, которую должен набрать 
студент в процессе ее изучения. Эта минимальная сумма кредитов является допуском к 
завершающим формам контроля знаний по дисциплине. Варианты контроля и диапазон 
баллов так же могут различаться: экзамен на основе учета успеваемости и рейтинга 
студента, выполнение только квалификационного задания, ответы на теоретические 
вопросы билета и т.д. Все зависит от суммы кредитов, набранных студентом в течение 
всего периода изучения дисциплины. 

Студент самостоятельно составляет свой учебный план (опережающий, общий или 
коррекционный) изучения дисциплины посредством выбора форм и видов учебной и 
управляемой самостоятельной работы, а также вариантов отработки пропущенных 
занятий, исходя из того, что в процессе обучения ему необходимо набрать определенную 
сумму кредитов [1]. 

В данном случае определяется позиция студента как субъекта образовательного 
процесса, предполагается сознательность и осознанность выбора форм и видов учебной 
деятельности в соответствии с принципом природосообразности и уровнем развития 
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индивидуальных способностей. Формируется мотивация на успех и исключается 
«наказание» за невыполненные виды деятельности. 

Кроме того, важным оказывается выделить обязательные формы и виды 
деятельности в рамках изучаемой дисциплины. Это могут быть посещения лекций, 
практических и лабораторных занятий, управляемая самостоятельная работа студентов, 
работа в период организации практики, тестовый контроль знаний. 

Для определения содержания кредитно-рейтинговой системы следует 
проранжировать виды учебной деятельности по степени значимости их вклада в 
профессиональное становление специалиста. В рамках прикладных методик обучения 
детей такими видами могут выступать: разработка модели и проведение урока или 
занятия, анализ модели урока или конкретной проблемной педагогической ситуации, 
изготовление дидактических материалов, рецензирование ответов сокурсников, 
тематическое сообщение, подготовка реферата, ассистирование преподавателю, анализ 
и аннотирование журнальных статей и др. 

Для студентов-логопедов актуальным выступает формирование специальных 
умений, что так же может быть заложено в кредитно-рейтинговую систему: приемы 
проведения словарной работы на уроке или занятии, организация и проведение опыта на 
уроке по предмету «Человек и мир», разработка мультимедийного сопровождения 
сквозных тем предметного поля, создание педагогического рисунка по теме урока, 
демонстрация приемов постановки определенного звука  и др. При анализе работы 
студента особое внимание обращается на реализацию принципа доступности, учет 
коррекционной направленности учебного процесса специальной школы, адекватность 
выбора речевого материала, его дозирование. 

Интересными выступают задания в виде проектирования и защиты проектов 
рабочих кабинетов логопеда или учителя-дефектолога с отражением зонирования 
образовательного пространства, создание банка данных методических пособий по 
определенному направлению работы, например по формированию звукобуквенного 
анализа, определение образовательного маршрута и содержания психолого-
педагогического сопровождения ребенка по материалам протоколов медико-психолого-
педагогического обследования и др. Такого рода задания требуют от студента не только 
реализации творческого потенциала, но и знания нормативно-правовой документации, 
программного содержания, теоретических аспектов проблемы. 

Каждый вид задания, предлагаемый студентам для выполнения в рамках 
использования кредитно-рейтинговой системы, должен отвечать определенным 
требованиям, которые следует доводить до сведения студентов. Например, если 
предложена разработка конспекта урока, то тема должна быть согласована с 
преподавателем, в конспекте должны найти отражение компоненты коррекционной 
направленности, возможно создание мультимедийного сопровождения и др. 

Введение кредитно-рейтинговой системы позволяет стимулировать учебно-
познавательную деятельность студентов, повышать качество знаний и профессиональной 
подготовки, активизировать формы и методы управляемой самостоятельной работы за 
счет поэтапной и дифференцированной оценки всех видов учебной и научно-
исследовательской работы по многобалльной шкале. Такая система призвана повысить 
объективность и прозрачность оценки качества знаний вне зависимости от характера 
межличностных отношений преподавателя и студентов; изменить направленность мотивации 
с избегания неудач на достижение успеха; формировать самостоятельность принятия 
решений при выборе стратегии обучения и конкурентоспособность будущих специалистов. 
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ЭСТЕТИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

О. В. Даливеля, М. А. Федорович 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Эстетика – это наука о сущности общечеловеческих ценностей, их рождении, 
бытии, восприятии и оценке, о наиболее общих принципах эстетического освоения мира в 
процессе любой деятельности человека, о природе эстетического и его многообразии в 
действительности и в искусстве, о сущности и законах творчества, о восприятии, 
функционировании и развитии искусства [2, с. 4]. 

Согласно Концепции эстетического воспитания детей и молодежи в Республике 
Беларусь целью эстетического воспитания является не научение азам художественного 
мастерства, а максимально духовное раскрытие личности ребенка, формирование у него 
высокого уровня художественно-образного мышления [3, с. 5]. Актуальность этой 
проблемы связана с тем, что конечной целью эстетического воспитания выступает 
гуманистический идеал свободной личности, творца с разными развитыми 
способностями, мышлением, обширным и качественным эмоциональным опытом, 
высокими эстетическими и этическими идеалами [3, с. 7]. 

Под эстетическим воспитанием детей с нарушениями зрения мы понимаем 
целенаправленное формирование у них эстетических вкусов и идеалов личности, 
развитие способности к эстетическому восприятию явлений действительности и 
произведений искусства, а также к самостоятельному творчеству в области окружающего 
мира [4, с. 52]. Основным средством эстетического воспитания младших школьников с 
нарушениями зрения является формирующий потенциал искусства и природы, а также 
развивающие возможности художественно-творческой деятельности. Именно в этом возрасте 
закладываются основы эмоционально-ценностного отношения ребенка к миру, наиболее 
полно развивается и реализуется его творческий потенциал, осваиваются изобразительные и 
выразительные средства искусства, формируется эстетическое восприятие. 

Система эстетического воспитания включает в себя содержательную и 
формальную структуры. Содержательная структура дает четкое представление об 
основных целях системы, методологических подходах к определению содержания 
системы эстетического воспитания, формам и методам ее реализации. В данной 
структуре имеется два параметра. Один из них определяет основной набор конкретных 
содержательных задач. Второй параметр предполагает необходимость 
последовательного распределения задач по возрастам с учетом психофизических 
возможностей детей. К содержательным задачам эстетического воспитания относят: 
развитие физиологической и психологической основы эстетической культуры восприятия; 
развитие эстетического восприятия и оценки художествено-эстетических явлений с 
позиции единства формы и содержания; воспитание художественного вкуса в его 
единстве с нравственно-эстетическим идеалом, формирование особого типа 
художественно-образного мышления; развитие эмоциональной сферы личности; 
содержательное обогащение процесса духовной жизни, образование духовных 
потребностей и обеспечение глубокого эстетического переживания [4, с. 156]. 

В соответствии со вторым параметром данные задачи распределяются по 
возрастам с учетом психофизических возможностей детей и нарастающего 
педагогического воздействия. Например, в дошкольном возрасте при формировании 
основ эстетического восприятия у детей с нарушениями зрения основное внимание 
уделяется изучению элементов изобразительной деятельности: знакомство с цветом, 
формообразованием, техниками рисования и т.п. Данная работа ведется в рамках 
программы «Пралеска». В школьном возрасте на основе обучения русской и белорусской 



 95 

литературе, музыке, изобразительной деятельности, в процессе развития культуры 
восприятия, основное внимание уделяется формированию эстетического идеала, 
художественного вкуса, а так же активного творчества детей с нарушениями зрения. 

Эффективность системы эстетического воспитания зависит от степени 
сформированности эстетического восприятия и понимания искусства ребенком с 
нарушениями зрения, в том числе и изобразительного искусства, как общественного 
явления, умения педагогов выявить специфику эстетического восприятия данной 
категории детей и учесть ее в методике работы. 

В целом, эстетическое восприятие ребенка с нарушениями зрения понимается 
нами как процесс вычленения при чувственном взаимодействии с предметами искусства и 
объектами действительности тех свойств и качеств, которые порождают эстетические 
переживания [4, с. 73]. 

Эстетическое восприятие как перцептивная деятельность является психическим 
процессом отражения в сознании ребенка свойств предметов, явлений, и имеет все 
характеристики данного процесса (предметность, целостность, константность, 
осмысленность, избирательность, апперцепция). Данный процесс включает в себя ряд 
структурных компонентов: когнитивный (эстетическая эрудиция, умение распознавать и 
отображать эстетические признаки и свойства объектов); эмоциональный (собственно 
эстетические переживания); действенный (проявление интереса к эстетическим 
свойствам объектов, эстетические суждения и оценка субъекта). 

Эстетическое восприятие младших школьников с нарушениями зрения должно 
организовываться с учетом следующих условий: сочетания классных, внеклассных, 
внешкольных занятий и организация активного наблюдения различных форм искусства с 
помощью средств массовой информации; учета взаимосвязи общего психического и 
художественного развития; организации художественно-творческой деятельности и 
самодеятельности [5, с. 74]. 

Процесс эстетического восприятия младшими школьниками (в том числе с 
нарушениями зрения) произведений искусства осуществляется на трех уровнях: 
ассоциативном (неосознаваемое личностное эмоциональное отношение к воспринимаемому 
произведению искусства), рациональном (умение оценить произведение искусства с 
помощью наличных теоретических знаний о искусстве), гармоничном (как понимание 
объективного смысла эстетических характеристик в произведениях искусства, так и 
выражение к ним своего личностного отношения) [4, с. 53, 54, 61]. 

При организации эстетического восприятия произведений искусства младшими 
школьниками с нарушениями зрения обязательно следует учитывать яркость и 
эмоциональность, присутствующие в художественном образе произведений. Эти 
особенности позволят ребенку глубже проникнуть в содержание произведения, вызовут 
эстетические чувства, переживания, на основе которых формируется эстетический вкус. 
Эстетическое чувство, являясь исходной эмоциональной реакцией эстетического 
восприятия искусства, реализуется в умении воспринимающего осваивать явления 
действительности в произведении искусства (переживания: радости, волнения, 
наслаждения прекрасным и др.). Эстетическое переживание, в отличии от эстетического 
чувства, является результатом освоения действительности ребенком. Эстетический вкус 
рассматривается нами как система эстетических предпочтений, ориентации, основанная 
на культуре личности, понимании художественной значимости эстетического объекта и на 
творческой переработке эстетических переживаний [1, с. 253, 255]. 

Таким образом, процесс эстетического воспитания ребенка с нарушениями зрения 
включает в себя: формирование эстетического восприятия, организацию процесса 
ознакомления ребенка с эстетическими явлениями в природе, жизни, труде и т.п. и 
искусством; умения объяснить воспринятое; организацию художественного творчества и 
художественной практической деятельности. При этом эстетическое воспитание 
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предполагает применение всех этих форм к различным этапам процесса воспитания в 
соответствии с возрастными особенностями детей с нарушениями зрения, их жизненным 
опытом и практикой. 
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ДИСТАНЦИОННОЕ ОБУЧЕНИЕ ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ 
ЗДОРОВЬЯ КАК ФОРМА РЕАЛИЗАЦИИ КОНЦЕПЦИИ НЕПРЕРЫВНОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ В РЕГИОНЕ 
 

М. Ю. Данилкина, Л. М. Кобрина, Е. Т. Логинова 
(Россия, Ленинградский государственный университет им. А.С. Пушкина) 

 

Дети с ограниченными возможностями здоровья, имеющие медицинские 
ограничения для получения общего среднего образования, посещая образовательные 
учреждения, оказавшись в силу своего основного заболевания в условиях домашнего 
обучения, зачастую находятся в состоянии сенсорной  и социальной депривации. Для 
специалистов давно  является понятным, что так называемое надомное обучение это 
своеобразный выход из положения для семьи, для ребенка, одиноко сидящего дома и не 
имеющего возможности общаться со сверстниками, играть, проводить время в среде 
здоровых детей. Однако при этом необходимо помнить, что надомное обучение в том 
виде, в каком оно популяризировалось и применялось в нашей стране многие 
десятилетия, не решает проблемы одиночества, дефицита внимания к ребенку, 
проблемы общения, проблемы нормально развития, а лишь, в некотором роде, помогает 
ребенку не забыть, что он человек. Сегодня мы имеем множество примеров, о которых не 
принято говорить с трибун и с экрана, но которые свидетельствуют о невозможности 
полноценной жизни детей с ограниченными возможностями здоровья, не получающих 
специальной коррекционной помощи. Это такие явления, как депривация, синдром 
госпитализма, которые, к сожалению, развиваются не только у детей из детских домов или 
социально неблагополучных семей, а и у детей из нормальной семьи, обихаживающей 
ребенка только с точки зрения медицинской помощи. Родители не располагают специальным 
педагогическим ресурсом и не имеют возможности совмещать медицинскую помощь и 
гигиенический уход с педагогическими развивающими мероприятиями. 

Поэтому, вопрос дистанционного обучения сегодня стоит достаточно остро, и мы 
согласны с актуальностью и своевременностью данной работы. 

Дистанционное обучение – особая форма специального образования детей с 
ограниченными возможностями здоровья, предполагающая существенные изменения 
подходов, организации и структуры системы общего и специального образования в 
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Ленинградской области. Изменение состоит в создании  электронной удаленной 
адаптированной системы социализации, образования, воспитания и развития всех детей 
Ленинградской области, независимо от их психофизического состояния и уровня развития. 

Педагог-дефектолог владеет специальными коррекционными, в том числе, 
электронными, технологиями обучения и воспитания детей-инвалидов, имеет базовое 
образование учителя специальной школы и ученую степень кандидата (доктора) наук. 
Педагог-тьютор – это учитель, так называемого надомного обучения, обязан пройти курсы 
переподготовки или повышения квалификации по программе ресурсного центра. 

Специализированные компьютерные программы для детей с различными 
отклонениями в развитии – это необходимый виртуально-иллюстративный материал 
внедрения информационных технологий в практику специального обучения 
(О.И. Кукушкина). Компьютерные программы учитывают особенности развития детей с 
ограниченными возможностями здоровья и детей-инвалидов и ориентированы на 
необходимое таким детям специальное коррекционно-развивающее обучение. 

Без применения специально разработанных индивидуальных образовательных 
программ, у ребенка, в процессе обучения возникают вторичные нарушения психического 
развития, эмоционально-волевой и личностной сферы, что препятствует успешной 
интеграции в общество и, следовательно, социализации. Нельзя думать, что педагог 
общеобразовательной школы может в условиях надомного обучения обеспечить, если не 
полноценное, то необходимое образование и, следовательно, развитие ребенка. Для 
этого необходима работа специалиста – дефектолога. 

Для создания обстановки полноценного образования в надомных (дистанционных) 
условиях, обретения профессии, необходимо получение базовых знаний в объеме 
школьной программы. Совсем недавно это было совершенно невозможно для детей, 
которые по состоянию здоровья не могли посещать школу и даже просто выходить из 
дома.Только учитель-дефектолог, владеющий терминологическим аппаратом, умеющий 
анализировать медицинское заключение, знакомый с клиникой заболевания, течением, 
прогнозом, понимающий потенциал ребенка, способен применить специальные программы, 
не навредив здоровью, а приумножив сохранные возможности детского организма. 

Дистанционное обучение организуется в условиях создания ресурсного центра, 
структуры, обеспечивающей содержательную сторону удаленного учебного процесса, 
методическое сопровождение деятельности каждого учителя, психолого-педагогическое 
сопровождение и сохранение здоровья учащихся, коррекционно-развивающую работу, 
досуговую деятельность. Кроме того, ресурсный центр отвечает за наполнение учебно-
воспитательного процесса, осуществляет его контроль, следит за технической стороной 
вопроса. 

Первоначально, основная, дистанционно-образовательная работа сочетается с 
параллельной подготовкой специалистов на местах, с курсами повышения квалификации, 
с переподготовкой, с консультациями и обучающими семинарами для педагогов и 
родителей. Для этого комплектуются группы педагогов-тьюторов, специалистов районных 
центров информационных технологий, родителей, составляются обучающие программы, 
образовательные проекты. Специалисты ресурсного центра разрабатывают и внедряют  
виртуальные электронные учебники, методические пособия, тетради ученика по 
предметам, наглядные пособия, учебные пособия для учителя и родителей. 

В дальнейшем, ресурсный центр оставляет за собой научно-методический, 
содержательный и контрольно-консультативный процессы, передав полномочия 
дистанционного учителя педагогам на местах. 

Единая информационная образовательная сеть, созданная специалистами 
ресурсного центра, возможность выхода в интернет самостоятельно, наличие педагогов, 
владеющих методиками дистанционного обучения, может способствовать решению 
проблемы обучения детей-инвалидов, и, кроме того, осуществлению на практике 



 98 

индивидуального подхода к удовлетворению интеллектуальных потребностей учащихся. 
Дистанционное обучение позволит расширить информационные рамки учебного 
содержания, повысить качество образовательных услуг при минимальных затратах. 
Дистанционное обучение – это социально-ориентированная технология обучения, 
обеспечивающая конституционное право и социальные гарантии всех граждан в области 
образования, реально позволяющая получать образование представителям самой 
уязвимой категории населения – детям-инвалидам. 

Для релизации идеи дистанционного обучения специалистами ресурсного центра 
были тщательно проанализированы медицинские карты 220 детей. Диагнозы как 
основные, так и сопутствующие наглядно демонстрируют необходимость создания для 
детей специальных условий обучения.Все дети имеют медицинские ограничения для 
получения регулярного образования в стандартных условиях и нуждаются в 
индивидуальном обучении на дому щадящем режиме и индивидуальном подходе. Для них 
дистанционное обучение предоставляет возможность обучаться, выбирая не только 
место и темп обучения, но и время, что важно при соблюдении курса лечения и частой 
госпитализации детей-инвалидов. Каждому ребенку предоставляется возможность 
обучаться по индивидуальному учебному плану, по общеобразовательным программам 
или программам  специальных школ, отвечающих личным потребностям и диагнозу. 

Всех детей, нуждающихся в дистанционном обучении условно можно разделить на 
3 группы: дети-инвалиды с нарушениями функций опорно-двигательного аппарата; с 
соматическими заболеваниями; дети, страдающие онкологическими заболеваниями. У 
большинства обследованных детей установлены сопутствующие заболевания и 
нарушения: со стороны органов зрения астигматизм, амблиопия, миопия, косоглазие 
частичная атрофия зрительных нервов; со стороны нервной системы синдром 
внутричерепной гипертензии, гипертензионный синдром, гиперкинезы (насильственные 
движения); слабость мускулатуры части туловища, одностороннее поражение IX-XII пар 
черепных нервов; снижение слуха различной этиологии, наличие застойных дисков 
зрительных нервов, легких расстройств функций мозжечка, постконтузионный синдром, 
органические расстройства личности и поведения, обусловленные болезнью, травмой и 
дисфункцией головного мозга. Кроме этого наблюдается задержка развития речи, общее 
недоразвитие речи, задержка психического развития, заикание, дизартрия, неврозоподобные 
расстройства на фоне резидуально-органических поражений головного мозга. 

Рассмотрим организацию и характерные особенности процесса дистанционного 
обучения. 

Подготовительный этап реализуется сотрудниками ресурсного центра и 
предполагает разработку технологии и методик дистанционного обучения (создание 
различных образовательных программ, как для детей, так и для педагогов и родителей, 
электронных виртуальных учебников, учебных пособий и наглядных материалов, базы 
методических электронных материалов; алгоритма обучения, содержания, модели); 
апробацию (обсуждение на ученых, методических и педагогических советах, 
конференциях, симпозиумах и научных семинарах) внедрение содержательной части 
дистанционной образовательной деятельности, основ работы с различными 
образовательными программами, с электронными учебниками, пособиями; вариативного 
и школьного компонентов индивидуального учебного плана; к этапу внедрения относят 
и комплектование групп детей, их первичное изучение, согласование и подбор учебных 
материалов, разработка индивидуального сопровождающего маршрута; 
формулирование цели, задач, структуры деятельности ресурсного центра. Работа на 
подготовительном этапе включает формирование групп слушателей-учителей надомного 
обучения из школ по месту жительства ребенка-инвалида; разработку программы курсов 
повышения квалификации, электронных учебно-методических комплексов, системы 
мониторинга, системы контрольно-результативных компонентов. 
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Основной этап реализации дистанционного обучения детей-инвалидов 
предусматривает освоение учащимися учебного материала под руководством удаленного 
консультанта-дефектолога; проведение семинаров, консультаций и курсов повышения 
квалификации «Дистанционное обучение детей-инвалидов». 

Заключительный этап – предполагает проведение итоговых испытаний по 
всему курсу в целом. В итоговые мероприятия входят контрольно-результативный 
компонент, техническая и информационно-технологическая поддержка. 
 

ПСИХОФИЗИОЛОГИЧЕСКИЙ МЕЖДИСЦИПЛИНАРНЫЙ ПОДХОД К ДИАГНОСТИКЕ 
НАРУШЕНИЙ ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ ПОДРОСТКОВ 

 

Т. В. Детгяренко, Е. В. Ушан 
(Украина, Южноукраинский национальный педагогический университет им. К.Д. Ушинского) 

 

Высокие информационные технологии, которые основаны на визуальном 
кодировании информации, в настоящее время имеют широкий спектр внедрения во все 
сферы общества – в производство, науку, просвещение, охрану здоровья детей и 
молодежи, а в последние годы они используются для развивающего обучения в 
специальной педагогике. Зрительное восприятие занимает ведущее место в 
интеллектуальном, психомоторном и творческом развитии личности, а в то же время его 
механизмы являются наименее исследованными среди всех перцептивно-когнитивных 
процессов. Актуальной и перспективной является проблема изучения взаимосвязи 
психических и нейрофизиологических процессов в обеспечении оптимальной 
познавательной деятельности с концептуальных позиций психофизиологической 
парадигмы. Психофизиологический анализ межиндивидуальных различий 
психофизического развития, исследования особенностей обработки информации в 
сенсорных системах мозга, динамических изменений в их функционировании под 
влиянием информационных стимулов, позволяет внедрять результат этих исследований в 
широкий контекст теоретико-методологических проблем специальной психологии и 
педагогики. Исследование динамических характеристик функционирования зрительной 
сенсорной системы позволяет определять наличие взаимосвязи таких 
нейрофизиологических переменных психофизиологического статуса как паттерн 
генетически детерминированной индивидуальной специфической реактивности (ИСР) на 
световой стимул и психофизиологических характеристик личности, в том числе 
особенностей психомоторной организации и состояния когнитивных функций [1, 4, 5]. 

В рамках выполнения НИР кафедры Специальной педагогики и психологии ЮНПУ 
им. К.Д. Ушинского «Индивидуализированная интегральная оценка 
психофизиологического статуса детей на основе окулодинамических параметров 
зрительной афферентации» завершены диссертационные исследования, которые 
позволили разработать ряд новых способов психофизиологической диагностики, которые 
внедрены в практику работы общеобразовательных и специальных детских учреждений. 

Комплексное изучение психофизиологического статуса с использованием 
окулодинамических параметров зрительной афферентации (ОдПЗА) проведено у 94 
подростков (14-18 лет) по разработанной авторской программе, которая включала такие 
разделы: I Общие данные; II Cвойства нервной системы; III Психомоторные качества; 
IV Уровень внимания; V Активность мышления; VI Зрительные функции; 
VII Окулодинамические параметры зрительной афферентации. Было обследовано 54 
ученика выпускных классов общеобразовательной школы и 40 подростков этого же 
возраста с различными отклонениями в психофизиологическом развитии, которые 
находились на профилактическом лечении в Детской клиническом специализированном 
санатории «Хаджибей». Результаты проведенных комплексных исследований в виде 
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индивидуальных карт обследования и заключений по каждому ребенку были 
представлены в вышеуказанные детские учреждения. Исследование ОдПЗА проводилось 
на разработанном нами аппаратно-программном комплексе «ОК-2», который 
предоставляет возможность получения не только индивидуального графика изменений 
площади зрачка в покое и при подаче светового стимула, а и определение амплитуды 
флуктуаций площади зрачка, частоты морганий и непроизвольных перемещений глаз. 

На основании завершенных диссертационных исследований, апробация результатов 
которых проведена на различных форумах и научно-практических конференциях, в том 
числе и международного уровня (2004-2009), возможно заключить следующее: 

 В концепте психофизиологической парадигмы как междисциплинарного подхода к 
изучению патогенеза дизонтогений и принимая во внимание ведущее значение 
зрительной афферентации в обеспечении перцептивно-когнитивного и психомоторного 
развития детей следует прийти к заключению об актуальности исследования 
динамических характеристик зрительного восприятия для индивидуализированной оценки 
психофизиологического статуса (нейродинамической и психомоторной его составляющих) 
и для определения уровня развития психомоторных качеств и когнитивных функций. 

 Разработанная программа комплексной оценки психофизиологического статуса с 
использованием окулодинамических параметров зрительной афферентации позволяет 
оценить основные свойства нервной системы, функциональную подвижность нервных 
процессов, психомоторные качества, уровень внимания и активности мышления, а также 
состояние зрительного восприятия у обследованных подростков. 

 Проведенный сравнительный анализ особенностей психофизиологического 
статуса у здоровых детей и у подростков с нарушениями соматического здоровья 
позволил выявить существенные различия в выделенных группах подростков по 
состоянию психомоторики, когнитивных функций и зрительного восприятия, а также по 
окулодинамическим параметрам зрительной афферентации. 

 Предпринятый сопоставительный анализ окулодинамических параметров 
зрительной афферентации в группах подростков с различным уровнем психомоторных 
качеств, а также анализ направленности значимых коррелятивных взаимосвязей 
позволили заключить, что 14 основных ОдПЗА (паттерн ИСР на световой стимул) 
являются объективными критериями оценки психомоторных качествах [2, 4]. 

 Анализ состояния перцептивно-когнтитивной сферы с использованием 
окулодинамических параметров зрительной афферентации в группах подростков с 
различным уровнем развития когнитивных функций свидетельствует о том, что ОдПЗА 
могут служить объективными критериями для определения качеств внимания и 
активности мышления [3, 5]. 

 Анализ уровня и направленности значимых коррелятивных взаимосвязей между 
окулодинамическим параметрами зрительной афферентации и показателями 
характеризующими основные свойства нервной системы, психомоторные качества и 
когнитивные функции у подростков позволяет заключить, что наиболее значимые 
коэффициенты корреляций выявляются для таких ОдПЗА: эффективность сужения 
зрачка, флуктуации площади узкого зрачка, реактивность сужения зрачка и время полного 
восстановления площади зрачка после снятия стимула. 

Результаты проведенных комплексных исследований позволили теоретически 
обосновать и представить экспериментальную доказательную базу для возможности 
использования окулодинамических параметров зрительной афферентации в качестве 
объективных критериев индивидуализированной оценки психофизиологического статуса, 
состояния психомоторики и когнитивных функций. 

Представляется перспективной дальнейшая реализация разрабатываемого нами 
психофизиологического и междисциплинарного подхода для решения актуальных 
проблем специальной психологии и педагогики. 
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ДЕЛОВАЯ ИГРА КАК МЕТОД ФОРМИРОВАНИЯ КОММУНИКАТИВНОЙ 
КОПЕТЕНТНОСТИ СТУДЕНТОВ-ЛОГОПЕДОВ 

 

Н. В. Дроздова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Студентов-логопедов необходимо подготовить для решения таких 
профессиональных  задач, как осуществление консультирования лиц с нарушениями 
речи, родителей по проблемам воспитания, обучения и развития; просветительской 
деятельности, взаимодействия с другими специалистами, сопровождающими ребенка с 
нарушениями речи. С.А. Игнатьевой [1], Г.А. Ковалёвой [2], Н.Г. Петелиной [3], 
Р.М. Султановой [4] и другими отмечается, что большинство учителей-логопедов 
испытывают трудности в профессиональном общении. Г.А. Ковалёва указывает, что чаще 
у педагогов-логопедов возникают трудности в общении с родителями детей с 
нарушениями речи, реже – в общении с детьми. Для повышения коммуникативной 
компетентности студентов-логопедов рекомендуются тренинги профессиональной 
коммуникации, спецкурсы, активные методы обучения. 

Профессиональной характеристикой учителя-логопеда является коммуникативная 
компетентность, которая рассматривается как интегративное личностное образование и 
включает (Л.Н. Тимашкова [5]): личностный аспект (гуманистические ориентации, 
коммуникативные ценности педагога, совокупность личностных качеств, обеспечивающих 
готовность к диалогическому общению); когнитивный аспект (наличие знаний о 
закономерностях общения и опыт оперирования ими); технологический аспект, 
объединяющий умения и навыки общения, обуславливающие культуру взаимодействия. 

Одним из методов формирования коммуникативной компетентности студентов-
логопедов является деловая игра, которая приближает учебный процесс к условиям 
профессиональной деятельности. При проведении деловой игры необходимо учитывать 
методические требования: игра является продолжением или завершением темы 
(раздела) учебной дисциплины, практическим дополнением изучения дисциплины; 
преподаватель приближает ситуации к реальным профессиональным условиям, создаёт 
атмосферу поиска путей решения и непринуждённости, чётко формулирует задачи, 
условия и правила игры, выявляет возможные варианты решения проблемы. 

Анализ результатов анкетирования студентов специальности «Логопедия. 
Специальная психология» (после изучения дисциплины «Семейная педагогика и 
домашнее воспитание детей с особенностями психофизического развития») 
свидетельствует о том, что большинство респондентов (98%) самым интересным считают 
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проведение практических занятий с использованием метода деловой игры. 2% студентов 
предпочитают традиционное проведение занятий. В ходе изучения курса студенты узнают 
о стилях, методах воспитания в семье ребенка с нарушением речи, формах работы 
учителя-логопеда с родителями в учреждениях образования и здравоохранения. В 
большинстве случаев студенты-логопеды испытывают трудности в «подборе вопросов 
для беседы с родителями», «составлении текстов консультаций для родителей», 
«написании плана работы с родителями» и др. 

Использование деловой игры в рамках курса «Семейная педагогика и домашнее 
воспитание детей с особенностями психофизического развития» направлено на 
формирование личностного, когнитивного и технологического аспектов коммуникативной 
компетентности будущего специалиста и носит поэтапный характер. Деловая игра 
включает: 

 подготовительный этап (преподаватель осуществляет общую стратегию 
игры, составляет её структуру, продумывает состав и формы распределения на игровые 
группы, систему оценивания результатов игры. В каждой группе назначается 
руководитель, функции которого заключаются в создании доброжелательного 
психологического климата в группе, контроль её деятельности, а также информирование 
других студентов о решении предложенных ситуаций); 

 вводно-информационный этап (преподаватель формулирует цель и задачи 
деловой игры, мобилизует творческий и интеллектуальный потенциал участников. Также 
он актуализирует знания участников по теме игры, налаживает коллективную 
деятельность в рамках творческих групп. Студентам предлагается решение кроссвордов, 
работа с определениями понятий, установление ассоциаций и другие); 

 основной этап: группа приступает к выполнению задания (например, 
составление экспертизы текста беседы с родителями по сбору анамнестических 
сведений, разработка плана работы учителя-логопеда с родителями дошкольников с 
тяжелыми нарушениями речи (старшая группа), макета стенда для родителей, подбор 
тематики консультаций с родителями младших школьников с нарушениями речи, оценка 
критериев эффективности работы учителя-логопеда с родителями и другие задания). 
Преподаватель наблюдает за всем процессом, объясняет непонятные моменты, 
отслеживает, какие позиции и роли занимают те или иные студенты, как происходит 
взаимодействие внутри группы, каким образом принимаются решения. Далее 
осуществляется презентация выполненных заданий, предложенных вариантов решения 
ситуации; 

 рефлексивный этап предполагает обсуждение результатов игры, обмен 
впечатлениями и ощущениями, осуществляется комментирование выработанных 
решений. Преподаватель помогает участникам игры переложить полученный опыт в 
реальную профессиональную деятельность с помощью вопросов: «Каким образом вы 
сможете применять полученные знания на практике? В каких ситуациях? Чему вы 
научились в ходе выполнения данной игры?» На этом этапе можно использовать методы: 
«рефлексивная мишень», «заверши фразу», «анкета-газета», «цепочка пожеланий» и др. 

Важным моментом является оценка эффективности деловой игры. Как правило, 
оценивается содержательная часть деловой игры (достижение поставленной цели, 
реализация замысла игры и т.д.); оценка поведения участников (как преподавателем, так 
и студентами) по таким показателям: степень организованности и сплочённости группы, 
эмоциональная включённость, инициативность и вклад в работу каждого участника, 
общая активность группы и другие; оценка работы преподавателя: доступность 
информации (чёткая формулировка правил, ответов на заданные вопросы), умение 
управлять общением в процессе игры и другие. 

Положительным в применении деловой игры является эмоциональная 
насыщенность процесса обучения, у студентов развивается профессиональное 
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мышление, способность к анализу ситуаций, связанных с будущей профессиональной 
деятельностью, формируется навык принятия решения в проблемной ситуации 
коллективно. Трудности заключаются в высокой трудоёмкости к занятию для 
преподавателя, необходимо быть внимательным и доброжелательным руководителем в 
течение всего хода игры, создавать дидактические условия для игры (разработка 
сценария игры, необходимого материала, иллюстраций, критериев оценки игры и т.д.). 

Таким образом, подготовку учителей-логопедов необходимо осуществлять при 
активном включении их в сферу будущей специальности. Использование деловых игр, 
наряду с другими активными методами обучения, способствует формированию у 
студентов-логопедов профессиональных знаний и умений, повышает интерес к 
изучаемому предмету, вызывает у будущих специалистов потребность в саморазвитии и 
творческом подходе в профессиональной деятельности. 
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СТРУКТУРНО-СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ АСПЕКТ ПРОГРАММЫ УКРЕПЛЕНИЯ 
ЭМОЦИОНАЛЬНОГО ЗДОРОВЬЯ ДЕТЕЙ С ОСОБЕННОСТЯМИ 

ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ В ПЕРИОД ИХ АДАПТАЦИИ К ШКОЛЕ 
 

И. Ю. Евдокимова, И. Л. Шичко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Учет психического состояния ребенка является одной из актуальных проблем 
современной образовательной практики, которая призвана обеспечить физическое и 
психическое здоровье детей в период их адаптации к школе. В настоящее время 
требуется не только профессиональная оценка психического состояния ребенка с  
особенностями психофизического развития (ОПФР), но и создание соответствующих 
условий охраны и гигиены его нервной системы как во время пребывания в дошкольном 
учреждении, так и во время учебного процесса в школе. 

Наличие у детей с ОПФР ограничений, обусловленных дефицитом внимания, 
гиперактивностью, повышенной утомляемостью, нарушениями опорно-двигательного 
аппарата, зрения, слуха и др. приводит к частому возникновению «специфических» 
дезадаптивных состояний, таких как «вынужденное бездействие», «стереотипные 
движения», «эмоционально-агрессивные всплески». Они могут быть спровоцированы 
недостаточным вниманием педагогов к дополнительным условиям, обеспечивающим 
позитивное действие на состояние здоровья ребенка, его эмоциональную сферу. 

Дети с ОПФР в большей степени подвержены основным школьным стрессам (стресс 
оценивания, стресс ограничения времени, экспектационная фрустрация, переутомление, 
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стресс психологического давления, коммуникативные стрессы) и дидактогениям – 
психотравмам, нанесенным учащимся педагогами, образовательным процессом в целом. 

Со школьным стрессом непосредственно связан феномен тревожности школьников, с 
которым можно продуктивно работать, только хорошо представляя скрытые мотивы их 
поступков, поведения. По мнению Н.К. Смирнова [3], тревожное поведение специфично 
именно для первых этапов обучения, когда тревожность возникает как реакция ребенка на 
непонимание им новых требований и невозможность ответить на них. 

Психическое здоровье – системный показатель, определяющий успешность 
обучения ребенка в школе и его социальное становление (отношение, позицию, 
адекватность). В практике обучения детей с особенностями психофизического развития 
большое значение приобретает исследование всех компонентов, входящих в 
коэффициент психического здоровья (зрелость нервной системы, психоэмоциональное 
благополучие, коммуникативные расстройства и социальное благополучие), что позволит 
организовать системную и адресную психолого-коррекционную работу (как 
индивидуальную, так и групповую) в каждом специальном образовательном учреждении. 

В период адаптации к школе ребенка с особенностями психофизического развития 
на первый план выходит проблема организации образовательной среды, в которую он 
включается. Эта проблема тесно связана с работой по формированию системы базовой  
аффективной (эмоциональной) регуляции [2]. 

Коррекционно-развивающая работа с детьми с ОПФР в системе массового, 
коррекционно-развивающего и специального обучения, должна включать специальные 
психологические, в том числе и здоровьесберегающие технологии и методы, базирующиеся 
на таких направлениях современной психологии, как клиническая детская психология, 
нейропсихология детского возраста, соматотерапия, сенсомоторная коррекция, использовать 
отдельные технологии и приемы дефектологической работы. 

В результате отсутствия практических рекомендаций по профилактике и преодолению 
у детей с особенностями психофизического развития состояний эмоционального 
дискомфорта в период их адаптации к школе возникла необходимость создать технологию 
профилактики стрессов и укрепления эмоционального здоровья детей младшего школьного 
возраста с ОПФР. Психолого-педагогической основой разработанной технологии явились 
социально-психологические особенности младших школьников, имеющих основные 
характерные нарушения эмоциональной сферы, связанные с очевидными сдвигами в 
формально-динамических характеристиках протекания психических процессов. К 
особенностям и недостаткам эмоционально-потребностной сферы личности ребенка с 
ОПФР, относятся: чувственная лабильность, непредсказуемость эмоциональных реакций, 
быстрая смена настроений, наличие страхов, преобладание пониженного настроения, 
раздражительности, эмоций неудовольствия, агрессии. 

По мнению А.Д. Кошелевой [1] работа по преодолению, исправлению этих 
недостатков крайне затруднительна, прежде всего, потому, что речь идет о процессе, 
обусловленном взаимодействием двух личностей: ученика и учителя, в ходе которого 
постоянно отмечаются качественные сдвиги. Поэтому основное внимание при разработке 
образовательной программы мы уделяем профилактике стрессовых состояний и укреплению 
эмоционального здоровья детей младшего школьного возраста с ОПФР. 

Цель программы – развитие способностей детей младшего школьного возраста с 
ОПФР к эмоциональной устойчивости и саморегуляции. 

Основные задачи программы: 
– коррекция нежелательных личностных особенностей, поведения, настроений; 
– развитие чувства сопереживания, лучшего понимания себя и других, обучение 

умению быть в мире с самим собой; 
– создание возможностей для самовыражения, формирования у детей умений и 

навыков практического владения выразительными движениями – средствами 
человеческого общения (мимикой, жестом, пантомимикой); 

– расширение представлений детей об эмоциональных состояниях; 
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– развитие у детей навыков общения в различных жизненных ситуациях и 
формирование адекватной оценочной деятельности, направленной на анализ 
собственного поведения и поступков окружающих людей; 

– обучение детей приемам саморасслабления, снятия психомышечного напряжения; 
– помощь ребенку в осознании своего реального «Я», повышении самооценки, 

развитии потенциальных возможностей, отреагировании внутренних конфликтов, страхов, 
агрессивных тенденций, уменьшении тревожности, беспокойства и чувства вины. 

Основные методы обучения: упражнения (творческого и подражательно-
исполнительского характера); игры с правилами; беседы; моделирование и анализ заданных 
ситуаций; рассказ взрослого и рассказы детей; свободное и тематическое рисование. 

Основные принципы коррекционной работы: принцип одобрения и принятия; принцип 
свободы самовыражения; принцип возрастного соответствия применяемых приемов и 
процедур работы; поэтапности в реализации целей и задач коррекционной программы. 

Вся система коррекционно-развивающих занятий направлена на формирование у 
детей положительных черт характера, навыков общения со сверстниками и взрослыми, 
способностей лучше понимать чувства других и легче выражать свои. Работа направлена 
на преодоление неуверенности, агрессивности, страхов у детей, на овладение приемами 
и методами психомышечной релаксации и способами их применения; формирование 
чувств сопереживания, сотрудничества, самоуважения, уверенности в своих силах и в 
себе, повышении самооценки. 

Разработанная нами программа представляет собой комплекс средств, методов, 
форм организации учебной деятельности младших школьников, воздействующих в 
системе и с учетом личностных особенностей эмоционального реагирования детей с 
ОПФР и уровневого подхода к строению личности.  

Эмоциональный дискомфорт у учащихся с ОПФР может возникать при дисбалансе 
базальной системы эмоциональной регуляции, проявляющемся на различных уровнях 
личности – психофизиологическом, индивидуально-психологическом и личностно-
смысловом. Поэтому, при создании условий для преодоления ребенком эмоционального 
дискомфорта, мы учитываем наиболее используемые ребенком способы успокоения и 
направленно формируем уровневые механизмы аффективной регуляции, ориентируясь 
на организацию более целостного и гибкого поведения ребенка. 
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АНГЛИЙСКИЙ ЯЗЫК В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 
И ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ: РЕАЛЬНОСТЬ И ПЕРСПЕКТИВЫ 

 

Н. С. Евчик 
(Беларусь, Минский государственный лингвистический университет) 

 

В Республике Беларусь, суверенном независимом государстве, формируется 
демократическое общество, открытое к созданию необходимых условий для развития и 
образования лиц с разными физическими возможностями, в число которых входят дети с 
нарушением слуха и тяжелыми нарушениями речи. Ведется активный поиск путей 
повышения качества их языковой подготовки, которая лежит в основе всего процесса 
получения базового образования – источника воспитания ребенка в духе традиций своего 
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народа, национальной культуры, общечеловеческих ценностей и приобретения необходимых 
знаний о природе, обществе и научно-техническом прогрессе. В условиях 
интернационализации всех сфер государственной и общественной жизни современного 
белорусского общества, способствующих возрастанию роли иностранных языков, встает 
вопрос о расширении языковой подготовки данной группы детей за счет предоставления им 
возможности осваивать иностранный язык как эффективное средство развития образования, 
самообразования, служащее основой для осуществления межкультурной коммуникации. 

Такая постановка вопроса соответствует целям, выраженным в реализации прав 
детей данной категории на получение образования путем обеспечения его доступности и 
создания для этого специальных условий, способствующих их социальной адаптации и 
интеграции в общество, повышению степени надежности их подготовки к трудовой и 
профессиональной деятельности. 

В излагаемом контексте создание специальных условий означает предоставление 
учащимся с нарушением слуха и учащимся с тяжелыми нарушениями речи 
своевременного доступа к освоению иностранного языка, подачу его в приемлемой и 
понятной для изучения форме, определение возможной сферы его применения, 
формирование умений распоряжаться полученными знаниями в своих интересах и в 
интересах общества, приобретение первичного опыта ориентировки в специфике 
иноязычной коммуникации в устной и письменной формах. 

Реальной перспективой повышения готовности к личностной профессиональной 
самореализации посредством использования иностранного (английского) языка следует 
рассматривать ориентацию данной категории детей на сферу применения современных 
компьютерных технологий, где в низшем звене обслуживающего персонала востребованы 
квалифицированные кадры исполнителей с достаточным уровнем языковой подготовки и 
технической компетенции. Благодаря простоте освоения персонального компьютера и 
множеству готовых программ сегодня на первый план все больше выходят профессии 
пользовательского характера, не требующие специальных технических знаний (наборщик 
текста, компьютерная верстка, компьютерная бухгалтерия, компьютерное художество, 
Web-дизайн и т.д.). 

С учетом того, что основа приобретения компьютерных профессий строится на 
владении английским языком, а ряд из этих профессий требует знания специального 
языка HTML, который, будучи элементарным, составлен из английских слов и 
аббревиатур, а также принимая во внимание тот факт, что по статистическим данным 
главным языком международного общения, в том числе в Интернет, является английский, 
возникает потребность обучения данному языку таких детей с их последующей ориентацией 
на профессии, связанные с использованием компьютера как рабочего инструмента. 

Изложенные положения составляют основу социального заказа в адрес сферы 
школьного языкового образования детей с нарушением слуха и тяжелыми нарушениями 
речи. В ответ на данную ситуацию по заказу Министерства образования коллективом 
специалистов Минского государственного лингвистического университета и Белорусского 
государственного педагогического университета имени Максима Танка разработана 
Концепция «Иностранный язык в системе образования детей с нарушением слуха и 
тяжелыми нарушениями речи». Характерная черта данной Концепции заключается в том, 
что она, в отличие от традиционного рассмотрения проблемы овладения иностранным 
языком преимущественно как формирования речевых навыков и умений, являет собой 
систему научных взглядов, представляющую обоснование качественных и 
количественных параметров иностранного (английского) языка, необходимых и 
достаточных для обеспечения будущих профессиональных интересов целевой группы. 

Как показывает многолетний опыт, обучение иностранному языку при нарушении 
слуха не может осуществляться путем прямого применения методик, используемых при 
обучении нормально развивающихся детей. Это обусловлено тем, что ограниченный доступ 
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к звуковой речи собеседника и отсутствие слухового самоконтроля за производством 
собственной речи создает своеобразие обработки речевых сигналов, лишает ребенка с 
нарушенным слухом возможности осуществлять сложнейшую дифференцировочную 
деятельность, лежащую в основе собственно языкового развития. Дети с тяжелыми 
нарушениями речи также обучаются по программе специальной общеобразовательной 
школы с отсутствием в ней учебной дисциплины «иностранный язык». 

Новая концептуальная основа обучения языку детей с особенностями 
психофизического развития образуется совокупностью теоретических взглядов на язык 
как важнейшее средство человеческого общения, на процесс речевого развития как 
использование средств языка для выражения содержания общения с другими членами 
языкового коллектива, на идею о сущности речевого общения, обеспечивающего основу 
социализации личности, на проблему взаимосвязи языка и мышления, которые 
сложились в философии, нейропсихофизиологии, лингвистике. Положения современной 
философии о языке, сознании, общении образуют ядро концептуальной основы для 
системы обучения языку с нарушением слуха и тяжелыми нарушениями речи. 

Суть этого развития заключается в том, что в процессе изучения иностранного 
языка происходит постоянная актуализация востребованных элементов когнитивной базы 
для включения их в создание новых смыслов. Это проявляется в обогащении той части 
сознания ребенка, которая обеспечивает работу механизмов речевой функциональной 
системы и ее итоговый результат – формирование перцептивной базы изучаемого языка. 
Перцептивная база языка – когнитивная реальность, существование и развитие которой 
обусловлено нейропсихофизиологической и социальной природой человека, а также 
свойственной ему коммуникативно-познавательной деятельностью – является основой 
ведущих лингвистических действий индивида: понимания, производства речи, 
запоминания, чтения. 

В процессе первичной апробации идей Концепции проведено экспериментальное 
исследование, целью которого явился анализ возможностей детей с нарушением слуха и 
детей с тяжелыми нарушениями речи осваивать иностранный (английский) язык. Для 
достижения данной цели необходимо было решить основную задачу – выявить уровни и 
соответствующие им степени успешности в освоении английского языка детьми с 
нарушением слуха и детьми с тяжелыми нарушениями речи, а также возраст, 
рекомендуемый для начала обучения иностранному языку. 

С учетом обобщенных данных по результатам, полученным у учащихся 3-6 классов 
в школах № 14 и № 13 для детей с нарушением слуха и школе № 18 для детей с 
тяжелыми нарушениями речи, выявлено: уровень овладения иностранным языком 
целевой категорией детей составляет 76% при наибольшей успешности учащихся с 
нарушениями речи − 82,8% по сравнению с учащимися, имеющими нарушение слуха − 76% и 
70,4% соответственно вышеназванным школам. Успешность в усвоении английского языка 
оценивается в терминах высокого уровня у ⅔ и среднего – у ⅓ участников эксперимента. 

Согласно экспериментальной проверке, обучение английскому языку детей с 
нарушением слуха можно начинать с третьего-четвертого класса, т.е. в 9-10 лет, тогда как 
в случае тяжелых нарушений речи это рекомендуется делать несколько позже – в пятом-
шестом классе, т.е. по достижении ими возраста 10-11 лет. 

В целом, полученные результаты дают основание для положительного прогноза в 
выполнении системой специального образования Республики Беларусь важного 
социального заказа в новом образовательном направлении, связанном с обеспечением 
знанием английского языка детей-инвалидов слуха и речи в открывающейся для них 
перспективе более широкой интеграции на современном рынке труда. 
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К ВОПРОСУ ФОРМИРОВАНИЯ КУЛЬТУРЫ ЗДОРОВОГО ОБРАЗА ЖИЗНИ 
У УЧАЩИХСЯ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

И. В. Зыгманова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Сохранение и укрепление здоровья детей рассматривается в качестве одной из 
главных стратегических задач Республики Беларусь, реализация которой 
регламентируется и обеспечивается рядом нормативно-правовых документов. 

Проблемы определения сущности и компонентного состава культуры здорового 
образа жизни связаны с неоднозначностью в истолковании сущности понятия «здоровье» 
(Ю.А. Александровский, В.Х. Василенко, В.М. Воробьев, В.П. Казначеев, В.В. Николаева), 
являющегося основной категорией в проблеме здоровый образ жизни (ЗОЖ). 

По определению Всемирной организации здравоохранения, здоровье – это состояние 
полного физического, психического и социального благополучия, а не просто отсутствие 
болезней [1]. Основываясь на данном определении, выделяют следующие компоненты 
здоровья: здоровье психическое, здоровье физическое и здоровье социальное. И.И. Соковня-
Семенова определяет здоровье человека как способность сохранять психофизиологическую 
устойчивость, соответствующую возрасту и полу, в условиях постоянного изменения 
количественных и качественных единиц структурной и сенсорной информации. 

Здоровье можно рассматривать как: 
― способ (условие), позволяющий улучшить качество повседневной жизни; 
― ценность, которая дает возможность личности или целой группе реализовать 

свои планы и потребность самореализации, а также изменить окружение в зависимости от 
собственных потребностей; 

― богатство для общества, ресурс, гарантирующий его общественное и 
экономическое развитие; 

― концепцию, сущность которой – экспонировать пользу (физическое совершенство, 
хорошее самочувствие), а не негативные последствия (расстройства и болезни). 

С понятием «здоровье» тесно связано понятие «образ жизни», который 
рассматривается как устойчивая, долговременная система отношений человека с 
природной и социальной средой, представлений о нравственных и материальных 
ценностях, намерений, поступков, стереотипов поведения, направленных на 
удовлетворение разнообразных потребностей. 

В иерархии потребностей и ценностей человека в обществе здоровый образ жизни 
занимает центральное место. Формирование ЗОЖ является актуальной проблемой 
современности и включает социальные, педагогические и медицинские аспекты. 

В западной и отечественной литературе проблема ЗОЖ рассматривается в 
работах ряда авторов (Ф. Бэкон, Е.И. Горохова, Ж. Ламерти, П.Ж. Кабанис, И.И. Соковня-
Семенова и др.) [2]. 

Здоровый образ жизни – это типичные и существенные для общества формы 
жизнедеятельности детей, укрепляющие адаптивные возможности организма человека, 
способствующие полноценному выполнению им социальных функций и достижению 
активного долголетия. 

В социальном аспекте ЗОЖ определяют различные факторы: 
1. Макросоциальный фактор – конкретные исторические условия и культурные традиции. 
2. Микросоциальный фактор – экономическое положение отдельной семьи. 
2. Психосоциальный фактор – место здоровья в иерархии потребностей конкретной 

семьи. 
3. Психологический фактор – установки личности в вопросе определения места 

здоровья в иерархии потребностей. 
4. Факторы риска – заболевания, неблагоприятные условия жизни. 
По мнению Г.М. Соловьева, культура здорового образа жизни личности – это 

социально детерминированная область общей культуры человека, представляющая 
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собой качественное, системное, динамическое ее состояние, характеризующееся 
определенным уровнем знаний и интеллектуальных способностей, мотивационно-
ценностных ориентаций, физической культуры, приобретенных в результате воспитания и 
самовоспитания и интегрированных в практической жизнедеятельности, физическом и 
психическом здоровье. 

Вопросы формирования и воспитания культуры ЗОЖ рассмотрены в работах 
Н.П. Абаскаловой, В.К. Бальсевича, И.И. Брехмана, М.Я. Виленского, Г. К.Зайцева, 
А.Г. Комкова, Л.Г. Татрниковой, О.Л. Трещевой и др. [2]. 

Формирование культуры ЗОЖ в современных условиях является одной из актуальных 
проблем коррекционной педагогики. Дети с интеллектуальной недостаточностью по состоянию 
здоровья, степени физического развития и развития двигательных качеств значительно 
отстают от уровня их нормально развивающихся сверстников и нуждаются в специальных 
условиях оздоровления (Р.Д. Бабенкова, А.А. Дмитриев, Н.А. Козленко, В.М. Мозговой).  

С целью выявления представлений о ЗОЖ учащихся младших классов с 
интеллектуальной недостаточностью было проведено экспериментальное исследование. 
Содержание методики представлено диагностическим комплексом, который включает 
беседу, анкетирование, игровые ситуации, наблюдения за детьми в режимные моменты и 
в свободном общении. 

Результаты проведенного экспериментального исследования когнитивного и 
поведенческого компонентов представлений о ЗОЖ учащихся с интеллектуальной 
недостаточностью показали следующее: 

― представления детей о здоровье и ЗОЖ являются фрагментарными, отрывочными и 
непрочными; они связаны с личным опытом и носят конкретно-ситуативный характер; 

― дети не осознают зависимость здоровья от образа жизни и влияния окружающей 
среды; 

― дети в большинстве случаев не проявляют инициативы и самостоятельности в 
ситуациях оздоровительных, закаливающих и санитарно-гигиенических мероприятий; 

― успешность выполнения заданий определяется уровнем развития 
речемыслительной деятельности и бытовой компетентностью детей в вопросах здоровья. 

В Республике Беларусь существует различные авторские образовательно-
оздоровительные программы, которые ориентируются не только на усвоение знаний, но и 
формирование мотивационной сферы гигиенического поведения, реализации усвоенных 
ребенком знаний в его реальном поведении. 

Разработанная нами образовательная программа для учащихся младших классов с 
интеллектуальной недостаточностью направлена на формирование представлений о 
культуре здоровья и практических умений и навыков по вопросам личной гигиены, 
питания, правильной осанки, сохранения зрения и слуха, предупреждение заболеваний. 

Формирование ЗОЖ у учащихся с интеллектуальной недостаточностью 
реализуется в двух направлениях: 

― создание предметно-развивающей среды в учреждениях образования и семье, 
рациональная организация режима труда и отдыха детей; 

― воспитание у учащихся необходимости в знаниях, умениях и действиях, 
направленных на выполнение нравственных норм поведения и формирования 
потребности в ответственном отношении к своему здоровью. 

Содержание программы включает 6 блоков: «Твое тело», «Правила личной 
гигиены», «Двигательная активность, закаливание и занятия физкультурой», «Режим 
дня», «Твое настроение», «Вредные привычки». По каждому блоку определена тематика 
занятий. Содержание занятий разрабатывается на основе сказочных и игровых сюжетов с 
опорой на различные виды деятельности ребенка. 

В формировании культуры ЗОЖ у учащихся с интеллектуальной недостаточностью 
необходимо организовывать специальную коррекционно-педагогическую и 
воспитательно-образовательную работу не только с детьми, но и проводить специальные 
методические мероприятия для педагогов и просветительскую работу с родителями. 
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РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНО-КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 
СПЕЦИАЛИСТОВ СИСТЕМЫ СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ В ВУЗЕ 

 

Н. В. Ильинич, И. Р. Иванова 
(Беларусь, Могилевский государственный университет им. А.А. Кулешова) 

 

Профессиональная деятельность специалистов системы специального 
образования предъявляет повышенные требования к их личности. Недостаточная 
психологическая устойчивость, отсутствие выраженной профессиональной мотивации, 
непроработанность внутриличностных проблем нередко приводит к тому, что у 
специалистов в этой области быстро развивается синдром эмоционального выгорания. 
Поэтому ещё на этапе вузовской подготовки необходимо предусмотреть возможности для 
развития их личности и укрепления самосознания. Особую роль здесь играет развитие 
социально-коммуникативной компетентности. 

Профессионально-личностная подготовка в вузе предполагает развитие у 
студентов качеств, соответствующих высокому уровню социально-коммуникативной 
компетентности. Речь идёт о развитии умения правильно ориентироваться в себе и в 
партнёрах по общению, в собственном психологическом потенциале и потенциале 
партнёра, а также в коммуникативной ситуации в целом. 

Результаты исследования внутриличностных проблем студентов гуманитарных 
специальностей вуза МГУ им. А.А. Кулешова, проведенного нами с использованием 
метода поперечных срезов в группах студентов-психологов и студентов-логопедов, 
показали, что проблемы, обусловленные недостатком социально-коммуникативной 
компетентности, встречаются у студентов очень часто. При этом, если в группе студентов-
психологов наблюдается тенденция к уменьшению признаков снижения социально-
коммуникативной компетентности с 1-2 по 4-5 курс, то в группе студентов-логопедов такой 
тенденции не наблюдается (Таблица 1). 

 

Таблица 1. Признаки внутриличностностных проблем у студентов МГУ 
им. А.А. Кулешова (по данным диагностики разноуровневых особенностей 
самосознания испытуемых с помощью методик «Q-сортировка»; МИС Р.С. 

Пантилеева; КСК; СПА К. Роджерса и Р. Даймонда) 
 

Диагностический признак 

Студенты-психологи, 
5 лет обучения 

(74 чел.) 

Студенты-логопеды, 
4 года обучения 

(56 чел.) 
1-2 курс 
(34 чел.) 

4-5 курс 
(40 чел.) 

1-2 курс 
(28 чел.) 

3-4 курс 
(28 чел.) 

чел. % чел. % чел. % чел. % 
Проблемы внешности 8 23,5 3 7,5 12 42,9 9 32,1 
Проблемы самоотношения 9 26,5 3 5,0 7 25,0 9 32,1 
Социально-коммуникативные проблемы 23 67,5 17 42,5 20 71,4 19 67,9 
Проблемы социально-психологической 
адаптации 

19 55,9 19 47,5 12 42,9 13 46,4 

По всем признакам 31 91,2 30 75,0 24 85,7 25 89,3 
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По данным методики КСК – «Компетентность социально-коммуникативная» 
Е.И. Рогова снижение уровня социально-коммуникативной компетентности у студентов 
чаще всего наблюдается по шкалам «нетерпимость к неопределённости», 
«фрустрационная нетолерантность», «конформность», «ориентация на избегание 
неудач» (Таблица 2). Обращает на себя внимание значительный рост показателей по 
шкале «конформность» у студентов-логопедов, что является следствием затруднения 
возможности личностного самовыражения студентов во время учёбы в вузе. 

 

Таблица 2. Показатели снижения социально-коммуникативной 
компетентности у студентов МГУ им. А.А. Кулешова (по данным 
диагностики испытуемых с помощью методики КСК Е.И. Рогова) 

 

Диагностический признак 

Студенты-психологи, 
5 лет обучения 

(74 чел.) 

Студенты-логопеды, 
4 года обучения 

(56 чел.) 

1-2 курс 
(34 чел.) 

4-5 курс 
(40 чел.) 

1-2 курс 
(28 чел.) 

3-4 курс 
(28 чел.) 

чел. % чел. % чел. % чел. % 

Социально-коммуникативная 
неуклюжесть 

4 11,8 5 12,5 9 15,3 4 14,3 

Нетерпимость к неопределённости 6 17,6 9 22,5 7 25,0 6 21,4 

Конформность 7 20,6 4 10,0 4 14,3 10 35,7 

Повышенное стремление к статусному 
росту 

4 11,8 6 15,0 5 17,9 5 17,9 

Ориентация на избегание неудач 4 11,8 4 10,0 6 21,4 6 21,4 

Фрустрационная нетолерантность 7 20,6 6 15,0 9 32,1 9 32,1 

Общее кол-во студентов с диагност. 
признаками снижения социально-
коммуникативной компетентности 

23 67,5 17 42,5 20 71,4 19 67,9 

 

Большую роль в разрешении внутриличностных проблем студентов-психологов 
играет специфика психологического образования, где большое внимание уделяется 
развитию социально-коммуникативной компетентности студентов. В программу 
подготовки студентов по специальности «Психология» в МГУ им. А.А. Кулешова входят 
психологические тренинги, факультативы по развитию ценностно-смысловой сферы 
личности и развитию навыков психической саморегуляции. Студенты-психологи 
значительно чаще, чем студенты-логопеды обращаются за индивидуальной 
психологической помощью к психологам-консультантам, посещают психологические 
курсы, семинары и тренинги сверх учебной программы. Отличительной особенностью 
студентов-психологов является широкое использование ими в повседневной жизни 
приёмов саморегуляции, которые они освоили во время учебных занятий. 

Наше исследование показало, что развитие социально-коммуникативной 
компетентности студентов может осуществляться как в процессе их учебной подготовки, так 
и в ходе воспитательной работы с широким использованием приёмов самовоспитания. 

Первое направление связано с введением в программу подготовки профессионально 
ориентированных учебных предметов, специализированных практик, а также с привлечением 
к образовательному процессу высокопрофессиональных специалистов. На учебных занятиях 
можно использовать учебные ситуации, моделирующие профессиональную деятельность 
специалиста, проблемные дискуссии по поиску решений в таких ситуациях. Это позволяет 
студентам более реально относиться к выбранной профессии, повышать социально-
коммуникативную компетентность в профессиональной сфере. 
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Второе направление связано с использованием методов и технологий 
профессионально-личностного развития, его диагностики и коррекции в процессе учебно-
профессиональной подготовки. Оно предполагает использование диагностических, 
развивающих и коррекционных процедур, способствующих формированию у студентов 
адекватной самооценки, социальной перцепции и рефлексии. 

Например, с целью формирования профессиональной наблюдательности и 
диагностических умений во время учебных занятий по специальным дисциплинам им 
рекомендуется выполнять следующие задания: 

1. Написание сочинений, актуализирующих процессы самоанализа. 
2. Выполнение тестов, направленных на диагностику личностных качеств, в 

сравнение результатов с данными самоанализа. 
3. Решение специально подобранных психологических задач по опознанию 

психологических закономерностей поведения людей. 
4. Составление психологических портретов других людей и анализ способов 

взаимодействия с конкретными типами людей. 
Третье направление связано с поддержкой неформальных путей профессионального 

и личностного саморазвития. Оно предусматривает ряд возможностей для студентов 
проявлять личную инициативу сверх программы подготовки, в том числе, самостоятельное 
написание тезисов, статей, участие в конференциях, тренингах, семинарах и т.п. 

Особая роль тут отводится психологическим тренингам, которые проводятся 
высококвалифицированными специалистами на базе ИПК и ПК при МГУ им. А.А. Кулешова. 
Ситуация тренинга помогает студентам лучше узнать самих себя, развить недостающие 
профессионально важные качества, в первую очередь, социально-коммуникативную 
компетентность. 

 

ОСОБЕННОСТИ КОНТРОЛЯ ВНЕАУДИТОРНОЙ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ 
СТУДЕНТОВ ПО КУРСУ «ГЕОГРАФИЯ С МЕТОДИКОЙ ПРЕПОДАВАНИЯ» 

 

И. В. Кабелка 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Внедрение внеаудиторной самостоятельной работы в высшей школе 
предусматривает организацию постоянного и действенного контроля педагога за ее 
выполнением студентами. К настоящему времени по курсу «География с методикой 
преподавания» сложилась определенная система контроля за внеаудиторной их работой. 
Основным методом контроля за самостоятельным овладением студентами географическими 
знаниями и умениями является тестовый. Нами разработано свыше 1600 тестовых 
заданий, которые представлены четырьмя основными формами. Каждая из форм отличается 
свойственным ей построением и специфической инструкцией по выполнению. 

К первой форме, самой многочисленной, причисляются закрытые тестовые 
задания. Текст такого задания представляет собой не вопрос, а утверждение, которое 
после дополнения его одним (или несколькими) ответами становится высказыванием. При 
этом высказывание может быть как правильным, так и ошибочным. В закрытых тестовых 
заданиях для выбора предлагаются не менее трех вариантов возможных ответов. В 
противном случае, при альтернативных ответах («да» или «нет») оказывается очень 
высокой вероятность простого угадывания правильного ответа. Причем каждый из 
вариантов предложенных ответов сконструирован так, что кажется правдоподобным и 
привлекательным. Более того, все ответы в одинаковой степени удачно согласовываются 
с утверждением и не противоречат ни логике, ни правилам русского языка. Инструкции к 
закрытым тестовым заданиям сформулированы таким образом: «обведите (запишите) 
номера правильных (неверных) ответов». 
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Второй формой, не менее распространенной, чем закрытые, являются открытые 
тестовые задания. Среди них широкое применение получили те, которые предполагают 
краткие ответы на точечные вопросы самого разного вида. Разработаны также и открытые 
задания на дополнение определений понятий, дописывание специальных терминов, а в 
отдельных случаях – построения развернутых высказываний. Инструкции к открытым 
тестовым заданиям звучат следующим образом: «дополните…, допишите… и т. д.». 

К третьей форме, представленной намного реже первых двух, относятся тестовые 
задания на установление соответствия между элементами двух множеств, имеющих 
название и индексированный их набор. Элементы первого задающего множества 
обозначены цифрами, а второго – подлежащего выбору – буквами. Количество элементов 
в правом множестве содержится на один больше, чем в левом, что исключает 
автоматическое установление последнего соответствия. Инструкция к тестовым заданиям 
этой формы сформулирована так: «установите соответствие…». 

Четвертая форма, наименее распространения, представлена тестовыми заданиями 
на установление правильной последовательности между элементами двух множеств. 
Они предполагают размещение, в частности, материков (частей света) в порядке 
изменения их количественных показателей (величина территории, высота, численность 
населения и т.д.). Элементы для ранжирования расположены в случайном порядке таким 
образом, чтобы в их размещении не содержалось никакого намека на правильный ответ. 
Инструкция к тестовым заданиям на установление правильной последовательности 
заключена непосредственно в тексте. Например: «Расположите материки по высоте, 
начиная с самого низкого». Важным является то, что задания такой формы легко 
перестраиваются в несколько иной вариант. Для этого в инструкции тестового задания 
достаточно заменить слова «самого низкого» на «самого высокого» и очередность будет 
устанавливаться в обратном порядке. 

При разработке всех форм тестовых заданий учитывалось требование, в 
соответствии с которым контроль должен охватить все компоненты содержания 
географического образования студентов. Такой подход позволил создать тестовые 
задания трех уровней сложности. Первый уровень включает задания на усвоение 
студентами эмпирических знаний (фактов, представлений, географической номенклатуры). 
Задания второго уровня сложности позволяют выявить сформированность теоретических 
знаний (понятий, причинно-следственных связей, закономерностей). Третий уровень 
сложности представлен открытыми тестовыми заданиями, требующими построение 
развернутых высказываний. Наличие разноуровневых заданий позволяет 
дифференцированно подходить к составлению тестового опросника. Многолетняя 
практика показывает, что оптимальным является следующий его вариант: 20 % – легких 
заданий, 50 % – средней сложности и 30 % – сложных. 

В последнее время нами применяется только итоговый контроль за 
самостоятельным овладением студентами географическим материалом. Предусмотрено 
безмашинное (бланковое) письменное тестирование, которое проводится на последнем 
практическом занятии. На тестирование отводится один академический час. Разработано 
6 вариантов опросника, содержащих 70 тестовых заданий различной формы. На решение 
каждого задания, в зависимости от сложности, отводится от 15 секунд до 1 минуты. 
Листки с ответами на тестовые задания предоставляются преподавателю на проверку. 

Выставление отметок является самым сложным в проведении любого вида 
тестирования. Имеются разные подходы к оценке тестовых заданий. Мы исходим из того, 
что за правильное решение каждого задания студент получает единицу. Тестирование 
считается пройденным, если он набрал более половины от возможного количества 
баллов. Меньший показатель говорит о низком коэффициенте усвоения студентами 
географических знаний и предполагает прохождение повторного тестирования. 
Руководствуясь этим требованием, мы переводим количественную оценку качества 
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выполнения тестовых заданий в 10-балльную оценочную шкалу. Студентам заранее 
сообщается общее число тестовых заданий, равно как и количество верных ответов в 
процентном отношении, позволяющее получить 10, 9, 8, 7, 6 и т.д. баллов. 

Не менее важным методом контроля за внеаудиторной самостоятельной работой 
студентов по географии является индивидуальный устный опрос. Он проводится по 
географической номенклатуре на последнем аудиторном лабораторном занятии. Опрос 
предусматривает работу студентов с различными стенными картами: физической картой 
мира (Беларуси), картой природных зон мира (Евразии), политической картой мира 
(Европы). По заданию преподавателя студенты находят, показывают на картах ранее 
изученные объекты, поясняя при этом выполняемые ими действия. На устный опрос 
каждого студента отводится в среднем 6-8 минут. 

Что же касается методики географии, то наиболее значимым методом контроля 
знаний и умений, которыми овладевают студенты в процессе внеаудиторной 
самостоятельной работы, является письменная проверочная работа. В ее содержание 
включены самые разнообразные вопросы: репродуцирование фактического материала, 
овладение специальной терминологией, сравнение, усвоение понятий, доказательство, 
раскрытие причинно-следственных зависимостей и др. Предусмотрено 30 вариантов 
самостоятельной работы, представленных тремя вопросами, два из которых требуют 
краткого ответа, а один – развернутого. Проверочная работа проводится на одном из 
практических занятий. На ее выполнение отводится один академический час. 
Несомненным достоинством такой работы является максимальный охват студентов 
проверкой. Каждая письменная работа детально анализируется. Бесспорный их 
недостаток – значительные затраты времени преподавателем на их проверку. 

Из других методов контроля за усвоением студентами важнейших тем специальной 
методики географии, вынесенных на самостоятельное изучение, практикуются такие, как 
собеседование, индивидуальная проверка письменных заданий, графические диктанты. 

В завершение следует подчеркнуть, что в курсе «География с методикой 
преподавания» применяются разные методы контроля за внеаудиторной 
самостоятельной работой студентов. Бесспорен тот факт, что каждый из них в 
отдельности имеет свои достоинства и недостатки. Однако использование методов 
контроля в определенной системе позволяет достаточно объективно оценить состояние 
знаний и умений студентов по изучаемому предмету. 

 

ПОДХОДЫ К СОВЕРШЕНСТВОВАНИЮ ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ И ВОСПИТАНИЯ 
ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 

 

А. В. Киселева 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Ребенок с нарушением слуха нуждается в создании особых образовательных 
условий, адекватных его потребностям, возможностям и способностям. В коррекционной 
педагогике и специальной психологии накоплен большой опыт в обучении и воспитании 
детей с нарушением слуха. Так, в области сурдопсихологии нашли отражение 
исследования о закономерностях и особенностях развития глухих и слабослышащих детей 
(Т.А. Григорьева, М.М. Нудельман, Т.В. Розанова, И.М. Соловьев, Л.И. Тигранова, 
Ж.И. Шиф, Н.Б. Яшкова, и др.). В области сурдопедагогики А.И. Дьячков, А.П. Гозова, 
Л.А. Новоселов и др. установили тесную связь между трудовым обучением и усвоением 
учащимися общеобразовательных знаний. С.А. Зыков разработал дидактическую систему 
обучения глухих в начальных классах на основе широкого использования предметно-
практической деятельности для формирования у детей житейских понятий, трудовых 
умений и навыков, развития речи как средства общения. Повышению качества учебно-
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воспитательного процесса способствовала созданная Б.Д. Корсунской система обучения 
глухих и слабослышащих дошкольников, обеспечивающая преемственную связь между 
дошкольной подготовкой и школой. P.M. Боскис, В.И. Бельтюков, Т.А. Власова, 
Е.П. Кузьмичева, Л.В. Нейман, Ф.Ф. Pay разработали систему развития слухового 
восприятия у детей с нарушением слуха, Ф.Ф. Рау и Н.Ф. Слезина – систему 
первоначального обучения произношению на основе концентрического метода. 

Сурдопедагогическая наука на современном этапе располагает оригинальными 
методами и средствами учебно-коррекционной работы с глухими и слабослышащими 
детьми, одновременно совершенствуя традиционные специальные методики. В частности, 
Т.С. Зыкова, Е.П. Кузьмичева, Е.Г. Речицкая и др. разработали новые методические подходы 
к решению проблемы социальной адаптации и реабилитации лиц с нарушением слуха, что 
способствует дальнейшему развитию коррекционно-развивающей системы обучения глухих 
и слабослышащих детей на основе личностно-деятельностного подхода с позиции 
непрерывного образования. Е.Г. Речицкая рассматривает вопросы развития учащихся с 
нарушением слуха в процессе внеклассной работы: особенности содержания и методики 
проведения экскурсий, дидактических и сюжетно-ролевых игр, кружковой работы с 
использованием предметно-практической деятельности, особенности формирования 
навыков самоорганизации [2]. Проблемы совершенствования методики развития слухового 
восприятия у детей с нарушением слуха нашло отражение в исследованиях 
Т.К. Королевской, Л.П. Назаровой; методики обучения произношению – М.Ф. Фомичевой, 
С.Н. Феклистовой, О.В. Шевцовой, Е.З. Яхниной; методики обучения русскому языку – 
Т.А. Григорьевой, А.Г. Зикеева, К.В. Комарова, Л.В. Михайловской, М.И. Никитиной и др. 
Е.З. Яхниной представлены научно-методические основы использования музыки в 
образовательно-коррекционной работе с глухими и слабослышащими детьми. Особое 
внимание Е.З. Яхнина уделила развитию сенсорной основы восприятия музыки у детей с 
тяжелыми нарушениями слуха в условиях интенсивного развития их слухового 
восприятия с использованием электроакустической аппаратуры [3]. 

В настоящее время в образовательный процесс активно внедряются средства 
обучения, использующие преимущества информационных технологий. В частности, 
О.И. Кукушкина разработала и экспериментально проверила подход к обучению глухих и 
слабослышащих младших школьников текстовому редактору «WORD» на уроках языкового 
цикла, что позволяет создать более благоприятные условия для развития самостоятельной 
письменной речи и коррекции ее специфичных недостатков [1]. О.И. Кукушкина разработала 
компьютерные модели с заданными функциями, которые можно воспроизвести по 
отношению к любому фрагменту действительности, спроектировала курс «Внутренний мир 
человека» с целью формирования у младших школьников с различными нарушениями 
развития представлений об окружающем мире и неразрывной связи с ним человека. 

Ю.Б. Зеленская, Т.К. Королевская, О.И. Кукушкина охарактеризовали введение 
современного средства формирования и коррекции произносительной стороны речи – 
зарубежной компьютерной программы «Видимая речь» – в контекст российской традиции 
сурдопедагогической и логопедической помощи детям. Программа используется в качестве 
вспомогательного средства при решении задач: обследования ритмико-интонационной 
стороны речи ребенка; формирования правильного речевого дыхания, нормального темпа и 
слитности речи, навыков самоконтроля, мотивации к занятиям произношением и осознанного 
отношения к ним; развития и коррекции нарушений голоса; развития голосовых модуляций; 
выделения словесного и логического ударения; коррекции нарушений звукопроизношения. 
Исследование показало, что данная компьютерная технология является эффективным 
средством развития произвольности в усвоении необходимых произносительных навыков 
детьми с тяжелыми нарушениями речи и с нарушением слуха. 

В дальнейшем, благодаря вышеупомянутым исследованиям, начали создаваться 
информационные технологии для сферы специального образования и плодотворно 
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использоваться в различных областях обучения учащихся с особенностями 
психофизического развития («Мир за твоим окном», «Лента времени», «В городском 
дворе», «Моя жизнь», «Состав числа» и др.). 

Использование компьютерной техники, новых технологий позволяет интенсифицировать 
развитие познавательных функций детей, повысить качество образовательного процесса, 
реализовать творческий потенциал учащихся с нарушением слуха. 

На наш взгляд, формированию творчески активной личности глухих и 
слабослышащих учащихся способствует и такой вид деятельности как изобразительная. С 
этой целью нами были разработаны содержание и методика коррекционно-педагогической 
работы по формированию творческого воображения младших школьников с нарушением 
слуха в изобразительной деятельности, которые были внедрены в уроки по предмету 
«Изобразительное искусство» и внеклассные занятия. В процессе коррекционно-
педагогической работы решались задачи формирования структурных и операциональных 
компонентов творческого воображения, развития творческой активности учащихся. 
Содержание уроков по предмету «Изобразительное искусство» было разработано в 
соответствии с общеобразовательной программой с включением специфического 
наглядного материала, дидактических игр, заданий, упражнений, усиливающих 
коррекционно-педагогическую направленность работы по формированию воображения и 
развитию психических процессов, функций. Для занятий по изобразительной 
деятельности во внеурочное время была создана программа, предусматривающая 
репродуктивное и творческое изображение растений, животных, людей, архитектурных 
сооружений, транспорта и др.; создание предметных и сюжетных композиций, освоение 
альтернативных техник рисования и т.д. В процессе коррекционно-педагогической работы 
применялись общепедагогические методы, позволяющие развивать воображение 
учащихся и их изобразительные умения для последующего успешного материального 
воплощения разнообразных образов: объяснительно-иллюстративный, репродуктивный, 
исследовательский, эвристический, проблемное изложение. Специфические методы и 
приемы (метод морфологического анализа, эмпатии, метод фокальных объектов, типовые 
приемы фантазирования) способствовали формированию операциональных компонентов 
творческого воображения. Новацией в системе работы по формированию комбинаторных 
умений младших школьников с нарушением слуха явилась постоянная наглядная 
демонстрация приемов и способов синтеза образов воображения: гиперболизации, 
агглютинации, акцентирования, типизации, одухотворения, реконструкции, символизации. 

Полученные результаты экспериментальной работы свидетельствуют о расширении 
запаса представлений глухих и слабослышащих младших школьников, повышении их 
творческой активности, способности к переструктурированию и комбинированию элементов 
опыта, выразительному отражению образов воображения в рисунке и т.д. 

Таким образом, внедрение в учебный процесс новых технологий, альтернативных 
подходов к обучению лиц с нарушением слуха открывает новые возможности для 
перестройки и повышения качества учебно-воспитательной работы с глухими и 
слабослышащими детьми. 

 

Литература 
1. Кукушкина, О.И. Текстовый редактор Microsoft Word и развитие письменной речи детей : 

помощь в трудных случаях / О.И. Кукушкина ; Ин-т коррекц. педагогики Рос. акад. 
Образования. – М. : Совет. спорт, 2004. – 106 с. 

2. Речицкая, Е.Г. Развитие младших школьников с нарушением слуха в процессе 
внеклассной работы / Е. Г. Речицкая. – М. : Владос, 2005. – 155 с. 

3. Яхнина, Е.З. Методика музыкально-ритмических занятий с детьми, имеющими 
нарушения слуха / Е.З. Яхнина. – М. : Владос, 2003. – 271 с. 

 



 117 

АНАЛИЗ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ НАРУШЕНИЙ У ДЕТЕЙ 
СО СПАСТИЧЕСКОЙ ДИПЛЕГИЕЙ 

 

Е. И. Козак 
(Беларусь, Минский городской центр медицинской реабилитации 

детей с психоневрологическими заболеваниями) 
 

Сегодня заболеваемость детским церебральным параличом является проблемой, 
требующей пристального внимания на государственном уровне. На фоне сокращения 
общего количества детей в возрасте до 18 лет, количество детей-инвалидов, в том числе 
страдающих ДЦП, ежегодно увеличивается. Эта ситуация характерна для Республики 
Беларусь и отражает общемировую тенденцию. 

Термин «детский церебральный паралич» (ДЦП) объединяет ряд синдромов, которые 
возникают в связи с повреждением мозга на ранних стадиях внутриутробного развития 
плода и в родах. ДЦП проявляется в недостатке или отсутствии контроля центральной 
нервной системы за произвольными движениями, т.е. основным клиническим симптомом 
при этом заболевании является нарушение двигательных функций. Однако существенное 
значение для дальнейшего хода развития детей с ДЦП имеет тот факт, что поражение 
центральной нервной системы при этом заболевании происходит на самых ранних этапах 
развития, когда головной мозг и его проводящие пути еще очень далеки от стадии 
созревания. Поэтому это поражение не может быть изолированным, касающимся только 
управления опорно-двигательным аппаратом: двигательные расстройства при ДЦП, как 
правило, сопровождаются нарушениями психики, речи, зрения, слуха [1, 2, 3, 5, 7, 8]. 

Наиболее распространенной формой ДЦП является спастическая диплегия. 
Двигательные нарушения при этой форме представлены тетрапарезом (т.е., нарушена 
функция и рук, и ног), но нижние конечности поражаются в значительно большей степени. 
При легкой форме этого заболевания дети способны к самостоятельному передвижению 
спастической походкой, при более выраженных двигательных нарушениях передвижение 
осуществляется с помощью приспособлений (канадские палочки, коляска и т.д.). 

Тяжесть двигательных и психических нарушений при этой форме ДЦП варьируется 
в широких пределах, что связано с силой, временем и локализацией мозгового 
поражения. При этом многие авторы отмечают, что между выраженностью двигательных 
и психических нарушений не существует четкой взаимосвязи: например, тяжелые 
двигательные расстройства могут сочетаться с задержкой психического развития, а 
остаточные явления ДЦП – с тяжелым недоразвитием психических функций 
(М.В. Ипполитова, Е.М. Мастюкова, И.И. Мамайчук, Л.М. Шипицына и др.). 

Проведенное на базе Минского городского центра медицинской реабилитации 
детей с психоневрологическими заболеваниями психодиагностическое исследование 
выявило большую вариативность в уровне интеллектуального развития детей со 
спастической формой ДЦП. 

В исследовании приняли участие 30 детей в возрасте 6-7 лет. Для определения 
уровня развития интеллекта использовался детский вариант методики Д. Векслера 
(WISC) в адаптации А.Ю. Панасюка [4]. Данная методика представлена широким 
набором диагностических заданий, позволяющих оценить состояние качественно 
различных интеллектуальных функций. Она дает возможность производить раздельную 
оценку выполнения заданий, как требующих участия словесно-логического мышления с 
выражением ответа в вербальной форме («вербальный интеллектуальный показатель» 
– ВИП), так и заданий, решение которых дается в форме выполнения тех или иных 
действий («невербальный интеллектуальный показатель» – НИП). Кроме того, методика 
дает возможность получить суммарный показатель выполнения интеллектуальных 
заданий («общий интеллектуальный показатель» – ОИП). 
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Результаты проведенного психодиагностического обследования позволили 
разделить испытуемых на три группы. 

К первой группе (11 человек) отнеслись дети, чей уровень интеллектуального 
развития соответствует норме. Все три уровневых оценки интеллекта этих детей (ВИП, 
НИП, ОИП) располагаются в диапазоне нормы. У детей с нормальным интеллектом 
отмечается незначительное снижение показателей шкальных оценок за выполнение 
субтестов, связанных с возможностями оперативной памяти и активного внимания, 
аналитико-синтетических способностей, зрительно-моторной координации. 

Вторую группу (8 человек) составили дети с пограничным уровнем 
интеллектуального развития. Вербальный интеллектуальный показатель у детей этой 
группы располагается в диапазоне низкой нормы, а показатель невербального 
интеллекта снижен до легкой интеллектуальной недостаточности и пограничного уровня. 
Для детей с пограничным уровнем интеллекта наибольшие трудности вызвало 
выполнение всех невербальных субтестов. При этом отмечается достаточно высокий 
уровень выполнение субтеста № 4, что отражает относительно сохранные способности к 
логическому обобщению у детей этой группы. 

Третья группа (11 человек) – это дети, чей уровень интеллектуального развития 
соответствует интеллектуальной недостаточности. Показатель вербального интеллекта у 
этих детей снижен до легкой интеллектуальной недостаточности и пограничного уровня; 
невербальный интеллектуальный показатель соответствует уровню интеллектуальной 
недостаточности легкой  и умеренной степени. В группе испытуемых с интеллектуальной 
недостаточностью уровневые оценки по шкалам снижены значительно и тотально, как за 
выполнение вербальных, так и невербальных субтестов. У детей резко снижена 
аналитико-синтетическая функция, логическое мышление, внимание, грубо нарушена 
зрительно-моторная интеграция. 

Средние значения шкальных оценок и интеллектуальных показателей в группах 
испытуемых представлены в таблице 1. 

Таблица 1. Средние значения шкальных оценок 
и интеллектуальных показателей в группах испытуемых 

по результатам методики Векслера (N=30) 
 

Группа 
Номера субтестов 

ВИП НИП ОИП 
1 2 4 5 6 7 8 9 10 11 

1 группа 

(n=11) 
9,5 10,4 11 11 8,9 10,2 11 10,6 8,4 8,6 101 98 99 

2 группа 

(n=8) 
7,2 8,5 9 8 7 5,9 5,7 6,5 4,6 3,4 87 70 75 

3 группа 

(n=11) 
4,3 4,3 4,9 5,1 5,4 4,2 3,7 4,4 3,7 2,7 65 56 58 

 

Анализ соотношения уровня вербального и невербального интеллекта выявил 
превышение вербального интеллектуального показателя над невербальным и общим 
интеллектуальным во всех трех группах испытуемых. Полученные данные подтверждают 
многочисленные высказывания специалистов о диспропорции в развитии интеллекта детей 
со спастической формой церебрального паралича, которая проявляется в более высоком 
развитии вербальных и недоразвитии зрительно-пространственных функций [1, 3, 6, 8]. 

В частности, многие клиницисты и психологи указывают на наличие повышенного 
вербализма у детей с ДЦП. Он проявляется в многоречивости, словоохотливости, склонности к 
«философствованию», фантазированию и производит впечатление довольного развитого 
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словарного запаса. Но на фоне повышенной речевой активности таких детей, выявляется 
своеобразие их словаря. Например, видимое высокое употребление предлогов достигается 
многократным повторением нескольких самых простых; часто встречающиеся в речевой 
практике слова употребляются детьми без понимания их точного значения; понимание 
многозначных слов резко лимитировано; использование синонимов и антонимов для более 
точной передачи мысли ограничено. Результаты проведенного исследования позволили 
обратить внимание на тот факт, что структура интеллекта детей со спастической диплегией 
отличается слабой интеграцией вербальных и невербальных функций. То есть, несмотря на 
то, что уровень вербальных функций у больных с ДЦП выше, чем невербальных, вербальные 
функции не оказывают существенного влияния на общее развитие интеллекта, отличаются 
автономностью, слабой взаимосвязанностью с другими психическими функциями. 

Таким образом, результаты психодиагностического обследования с помощью 
методики Векслера показали, что по характеру нарушений интеллектуально-
познавательного развития дети со спастической диплегией являются весьма разнородной 
группой. Для них специфична неравномерность интеллектуального развития: от 
нормального уровня до интеллектуальной недостаточности. Структурный и уровневый 
анализ интеллекта детей со спастической диплегией выявил неравномерный, «мозаичный» 
характер развития отдельных психических функций, а также превышение вербальных 
функций у детей как с нормальным, так и сниженным интеллектом. 

В заключении важно отметить, что в прогностическом плане данная форма ДЦП – 
наиболее благоприятная в возможности преодоления психических и речевых проблем. 
Знание и учет вышеизложенных аспектов позволяет повысить качество 
дифференциальной психодиагностики, а также способствует грамотной организации 
психолого-педагогической коррекции, основанной на понимании индивидуальности 
нарушений ребенка со спастической формой ДЦП. 
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КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ ПОДХОД В ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ-ЛОГОПЕДОВ 
В СИСТЕМЕ НЕПРЕРЫВНОГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Е. В. Колтакова 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

В Российской Федерации сложилась система непрерывного профессионального 
образования, обладающая сходными и отличительными чертами по сравнению с 
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аналогичными системами других стран. Ранее она отвечала потребностям общества и 
обеспечивала высокий уровень подготовки специалистов. На современном этапе 
развития гуманистического общества возникает потребность в преодолении устаревания 
знаний, ухода от когнитивной парадигмы образования, массовой переподготовки кадров 
для возникающих и реформирующихся социальных институтов. Реформы, происходящие 
в системе педагогического образования, требуют обновления содержания подготовки и 
последующего повышения квалификации учителей-логопедов. Переход на многоуровневую 
систему подготовки специалистов, строящуюся на принципах непрерывности и ориентации на 
потребности личности и общества, помогает достижению определенного уровня 
профессиональной компетентности и развития личности, способствует успешной адаптации 
выпускников. Становится важным не только результат обучения, но и качество этого процесса. 

Одним из принципов модернизации системы Российского образования является 
компетентностный подход, который ставит целью овладение человеком 
функциональными и личностными компетенциями. На основе личностных качеств и 
умственных действий у человека формируются социальный и деятельностный уровни 
профессиональной компетентности. 

Продуктивность профессиональной деятельности в современных условиях зависит 
не от обладания специальной информацией, а от умения ориентироваться в 
сложившейся ситуации, инициативности, умения справляться с проблемами, поиске и 
использовании недостающих знаний. Следовательно, компетентностный подход в 
обучении должен сосредоточиваться не на увеличении объема информированности 
человека в различных предметных областях, а помощи людям самостоятельно решать 
проблемы в незнакомых ситуациях. 

Развитие профессиональной компетентности является пространственно-временным 
процессом, начинающимся с возникновения потребности в самореализации и 
самообразовании. Идея саморазвития является основополагающей в профессиональной 
деятельности педагога. Развитию профессиональной компетентности способствует 
мотивация педагога, а основой ее дальнейшего становления являются профессиональные 
знания и умения. 

Непрерывное профессиональное образование представляет собой самостоятельную 
деятельность человека, направленную на удовлетворение его интересов и потребностей, в 
результате которого происходит изменение параметров, свойств и качеств личности. 
Система непрерывного профессионального образования позволяет педагогу адаптироваться 
к изменениям в социально-экономических условиях жизни. 

Помимо перечня компетенций, формируемых в период обучения в вузе, для будущего 
учителя-логопеда необходимо наличие качеств, определяющих его профессиональную 
пригодность. Базовое образование, полученное в вузе, дает фундаментальные знания, но 
учитель-логопед должен стремиться к непрерывному образованию в течение всей жизни с 
целью поддержания высокого профессионального уровня. Повышение квалификации 
становится социальным институтом, обеспечивающим приспособление педагога к новым 
условиям, а также стимулирующим его самообразование. Сегодня от повышения 
квалификации требуется не только выполнение традиционных функций – образовательной, 
информационной, консультативной, внедренческой, но и осуществление исследовательской, 
прогностической, проектировочной, экспертной и оценочной функций, что способствует 
осуществлению взаимосвязи между разными уровнями системы образования и личностно-
профессиональному развитию и совершенствованию специалистов до уровня 
профессионального мастерства. Содержание повышения квалификации учителей-логопедов 
должно быть направлено на формирование новых профессиональных компетенций в 
диагностической, прогностической, коррекционно-педагогической, консультативной, 
воспитательной, организационно-управленческой, научно-исследовательской деятельности 
для работы в изменяющихся образовательных условиях. 
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Одним из путей, обеспечивающих эффективность обучения на курсах повышения 
квалификации, является исследование мотивированности и компетентности слушателей 
при помощи анкетирования и тестирования, которые позволяют выявить направленность 
личности и произвести подбор максимально эффективной программы занятий. В системе 
повышения квалификации предлагается использовать модульный принцип построения 
разноуровневой программы с целью обеспечения индивидуального и дифференцированного 
подхода. В модульных программах курсов повышения квалификации учителей-логопедов 
должны быть представлены инвариантные и вариативные модули, разработанные в 
соответствии с полученными данными входного анкетирования и тестирования. 

С целью выявления сформированности профессиональных компетенций учителей-
логопедов на базе Московского городского педагогического университета в течение 2007-
2009 годов было проведено анкетирование 498 учителей-логопедов специальных 
дошкольных образовательных учреждений и средних общеобразовательных школ города 
Москвы, проходивших курсы повышения квалификации.  

Результаты проведенного входного анкетирования и тестирования учителей-
логопедов явились основой для разработки содержания программы курсов повышения 
квалификации с учетом дифференцированного подхода к слушателям в зависимости от 
уровня их профессионализма и потребностей. 

В разработанной модульной программе курсов повышения квалификации 
инвариантный компонент состоял из целевых модулей, которые являлись обязательными для 
всех слушателей. Вариативный компонент состоял из набора модулей с возможностью их 
индивидуального выбора. Такой подход позволил обеспечить непрерывность, гибкость, 
вариативность, усиление ориентации на запросы практики, повышение качества 
образовательных услуг в системе повышения квалификации. 

Для каждого слушателя курсов была предложена индивидуальная 
образовательная программа и технологическая карта, которая содержала тему, 
литературу, задания, контрольно-измерительные средства. Перечень инвариантных тем 
определялся с учетом обновления и совершенствования профессиональных 
компетенций, с целью предупреждения устаревания профессиональных знаний, а также 
поддержания и дальнейшего развития уровня профессионализма. Выбор учебных тем для 
индивидуальных образовательных программ слушателей проводился дифференцированно 
с учетом выявленного дефицита в сформированности профессиональных компетенций, 
типа и вида образовательного учреждения, являвшегося местом работы слушателя, 
контингента детей, особенностей их междисциплинарного сопровождения. 

Так, слушателям, находившимся на базовом уровне сформированности 
профессионализма, предлагались модули, направленные на восполнение выявленного во 
входном контроле дефицита сформированности профессиональных компетенций. 

Слушателям, чей профессионализм был сформирован на уровне опыта, для 
изучения предлагались модули, направленные на совершенствование всех видов 
профессиональной деятельности в соответствии с контингентом детей и видом учреждения, 
в котором они работают. 

Слушателям, чей профессионализм был сформирован на уровне мастерства, 
предлагались модули, позволяющие стимулировать научно-исследовательскую, 
методическую работу учителя-логопеда, творческую работу по созданию новых 
коррекционно-педагогических методик, распространение передового опыта. 

Наряду с традиционными формами обучения (лекциями, практическими занятиями, 
семинарами, самостоятельной работой) в процессе обучения на курсах повышения 
квалификации активно использовались развивающие интерактивные формы организации 
учебного процесса (деловые и организационно-деятельностные игры, тренинги, выездные 
занятия, мастер-классы, круглые столы, просмотр и разбор учебного видео, компьютерные 
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обучающие программы, индивидуальные консультации с преподавателем) с широким 
использованием мультимедийных технологий обучения. 

Слушатели курсов повышения квалификации в ходе обучения выполняли 
внеаудиторную самостоятельную работу, предусмотренную программой и содержанием 
курсов (анализ диагностических разборов нарушений речи, видео-фрагментов различных 
этапов коррекционно-логопедической работы, оформление результатов обследования, 
разработка перспективных планов коррекционно-педагогической работы), что позволило 
оценить сформированность их профессиональных компетенций в различных видах 
деятельности. 

Проблема качественной подготовки профессионально-педагогических кадров 
является приоритетной в настоящее время, что требует внедрения компетентностного 
подхода в систему непрерывного профессионального образования. В связи с этим 
формирование профессионально значимых компетенций учителя-логопеда является 
важным аспектом развития современного профессионального образования. 

 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ РАЗВИТИЯ СВЯЗНОЙ 
МОНОЛОГИЧЕСКОЙ РЕЧИ УЧАЩИХСЯ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 

 

О. П. Коляда 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Развитие связной монологической речи является одной из актуальных проблем 
сурдопедагогики. Это обусловлено тем, что связная монологическая речь, являясь 
самостоятельным видом речемыслительной деятельности, в то же время выступает 
средством получения знаний и их контроля. По определению М.Р. Львова, связной 
считается такая речь, «которая организована по законам логики, грамматики и 
композиции, представляет собой единое целое, имеет тему, выполняет определенную 
функцию (обычно коммуникативную), обладает относительной самостоятельностью и 
законченностью, расчленяется на более или менее значительные структурные 
компоненты» [5]. К особенностям связной монологической речи относят: связность, 
развёрнутость, наличие предварительного обдумывания, логическую последовательность 
изложения и относительную смысловую завершённость, односторонний и непрерывный 
характер высказывания, не рассчитанный на немедленную реплику партнёра, 
обусловленность содержания ориентацией на слушателя, ограниченное употребление 
невербальных средств передачи информации [2, 3, 4, 7]. 

А.А. Леонтьев подчеркивал, что устная монологическая речь в сравнении с 
диалогической является более произвольной. По словам ученого, «монологическая речь 
не «течет» сама по себе: чтобы осуществить ее, говорящий обычно должен иметь какое-
то содержание, лежащее вне ситуации говорения, и уметь в порядке произвольного акта 
построить на основе этого внеситуативного и внеречевого содержания свое высказывание 
или последовательность высказываний» [4, с. 253]. Особо А.А. Леонтьев акцентировал 
внимание на том, что монологическая речь является «организованным видом речи». 

В качестве основных характеристик связной монологической речи А.А. Леонтьев 
выделяет цельность и связность, четко дифференцируя эти понятия. Под цельностью 
ученый рассматривает психологическую категорию, заключающуюся в намерении 
говорящего реализовать задуманное по четкому, последовательному, продуманному 
плану. При этом осуществляется планирование всего рассказа, как речевого целого, и 
планирование составляющих его частей – предложений. Исследователь подчеркивает, 
что проблема цельности тесно связана с вопросами адекватного восприятия и понимания 
сообщения. Категория связности, по мнению А.А. Леонтьева, проявляется в 
семантической и грамматической зависимости предложений, порядке слов в 
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предложениях, интонационном оформлении, особой системе паузирования, 
соотнесенности предложений по длительности звучания [4]. 

В современной психологической и психолингвистической литературе наряду с 
термином «связная речь» используются синонимичные понятия «высказывание» и 
«текст». Однако их содержание дифференцировано специалистами. Как подчеркивает 
Т.А. Ладыженская, высказывание, как и связная речь, – это и речевая деятельность 
ученика, и результат этой деятельности (т.е. определенное речевое произведение, 
большее, чем предложение). Текст же рассматривается только во втором значении – как 
результат речевой деятельности [6]. 

В психолингвистических исследованиях текст рассматривается прежде всего как 
лингвистический объект, как вербальное явление, на уровне которого взаимодействует 
язык и мышление [2, 3, 4]. В лингвистическом аспекте под текстом понимают единое 
смысловое и структурное целое, включающее связанные между собой и тематически 
объединённые законченные смысловые отрезки [4, 5, 7]. Н.И. Жинкин рассматривает 
текст как самостоятельную лингвистическую и психологическую единицу, как 
многоуровневое, иерархически организованное целое, скреплённое иерархией 
предикатов, которое имеет два плана: план содержания (внутренний, мыслительный 
план) и план выражения (внешний, языковой уровень) [2]. Системное психолого-
лингвистическое понимание категории «текст» используется лингвистами для 
характеристики связной развёрнутой речи, т.о. он изучается как «язык в действии» [2, 4, 5, 7]. 

По мнению В.К. Воробьевой, трактовка связной речи, разрабатываемая в 
психологии и психолингвистике, «оказала существенное влияние на развитие 
методической мысли и явилась основой научного совершенствования обучения 
монологическому высказыванию». Теория текста как процесса и результата сложной 
речемыслительной деятельности легла в основу совершенствования методики обучения 
связной речи. Современный подход предполагает отказ от узко лингвистического 
понимания монологической речи как определенных видов устных и письменных 
изложений и сочинений и акцент на содержательной стороне высказывания» [1, с. 16]. 

Исследователи выделяют умения, необходимые для развития связной речи (ее 
содержательной и внешней сторон): 

 определять объем содержания и границы темы; 

 подчинять речевое сообщение основной мысли; 

 собирать материал; 

 систематизировать материал; 

 строить сочинения различных видов; 

 правильно и ярко выражать мысль; 

 осуществлять контроль за собственной речью. 
Следует особо подчеркнуть, что, по мнению ученых, умения и навыки связной речи 

при спонтанном развитии не достигают необходимого уровня даже у нормально 
развивающихся детей. Только в условиях специально организованного обучения 
слышащие дети овладевают монологом «в его зрелой и структурированной форме». 

В научно-методической литературе большое внимание уделяется исследованию 
факторов, влияющих на формирование речи детей с нарушением слуха. К объективным 
условиям относят: время наступления потери слуха наличие сопутствующих нарушений 
развития, время обнаружения нарушения слуховой функции и начала проведения 
коррекционно-педагогических мероприятий. Среди субъективных факторов выделяют: 
интеллект ребёнка, одарённость к языку. Социальные факторы – готовность и реальное 
участие семьи в процессе педагогической помощи своему ребёнку [6]. 

В настоящее время разработана и реализуется коммуникативна  система обучения 
языку в школе для детей с нарушением слуха, позволившая значительно повысить 
уровень развития речи глухих учащихся. Однако даже в условиях полной реализации 
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коммуникативной системы в развитии связной речи детей с нарушением слуха 
наблюдается ряд особенностей: трудности в осмыслении воспринятого, неполное 
раскрытие основной мысли рассказа, нарушение логики, нарушение соотношения между 
основными частями высказывания, использование своеобразных синтаксических 
конструкций, большое количество грамматических и речевых ошибок, отсутствие навыков 

самоконтроля 6. Поэтому проблема развития связной речи учащихся с нарушением 
слуха остается актуальной. 

Традиционно развитие связной  речи детей с нарушением слуха предполагало 
обучение созданию высказываний. Однако речевая деятельность – это двусторонний 
процесс, в котором участвует субъект, формирующий текст и субъект, воспринимающий 
его [2, 3, 4]. Поэтому невозможно рассматривать развитие речи вне развития умения 
воспринимать речь собеседника.  

Мы предположили, что особую дидактическую ценность для формирования 
монологической речи учащихся с нарушением слуха (умения воспринимать ее и 
продуцировать) будут иметь коррекционные занятия, направленные на развитие 
слухового восприятия и обучение произношению. Разработка методики формирования 
монологической речи на коррекционных занятиях (фронтальных уроках, групповых и 
индивидуальных занятиях) и определение преемственности в работе является целью 
нашего исследования. 
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ОСОБЕННОСТИ АДАПТАЦИИ УМСТВЕННО ОТСТАЛЫХ ДЕТЕЙ 
ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 

Л. Н. Коргун, Ю. Э. Колосович 
(Украина, Южноукраинский национальный педагогический университет им. К.Д.Ушинского) 

 

Социальная адаптация – это сложный и многоуровневый процесс, который 
осуществляется в различных сферах деятельности человека и общества. Важнейшим из 
факторов, определяющих характер взаимодействия среды и личности, является 
личностное начало, способность субъекта к деятельной самооценке и оценке 
объективных условий. По этому критерию выделяют следующие типы личности: 
высокоадаптированный, среднеадаптированный, низкоадаптированный [4, c. 218]. 

В современной социально-психологической литературе (Г.М. Андреева, 
А.В. Мудрик, Ю.М. Десятникова) понятие адаптация включает не только «усвоение 
социальных норм и действие по усвоенному шаблону», но и проявление индивидуальных 
особенностей в реализации субъектом социального поведения, в воспроизведении им 
системы социальных связей [1, 3]. 

В ряде отечественных и зарубежных работ педагогической и психологической 
направленности социальная адаптация определяется как один из существенных 
механизмов, который, будучи сформированным сам становится внутренней предпосылкой 
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личностного развития человека, обеспечивает ее продуктивное «вхождение» в 
социальную группу, общество в целом. С социально-психологической точки зрения 
социальная адаптация выражается такими показателями как эффективность вхождения 
человека в малую группу, коллектив или социум, признание или непризнание ее другими 
членами группы, наличие друзей, особенности формального и неформального общения, 
уровень удовлетворения потребностей в общении [2]. 

Актуальность исследования адаптации умственно отсталых детей обусловлена  
необходимостью поиска новых подходов к решению проблемы интеграции данной 
категории людей в систему современных общественных отношений, а также создания  
благоприятных условий для процесса их социализации. Поэтому целью нашего 
исследования было изучение особенностей адаптации умственно отсталых детей 
младшего школьного возраста в новых социальных условиях и разработка такой модели 
их социально-психологической адаптации, которая бы учитывала современные тенденции 
отказа от сегрегационной модели образования. 

Исследование проводилось на базе двух одесских школ – специализированной 
школы № 75 для умственно отсталых детей, а также общеобразовательной школы № 1. В 
исследовании принимали участие дети младшего школьного возраста из двух  классов 
специализированной школы (24 учащихся) и одного класса общеобразовательной школы 
(18 учеников). В качестве методик исследования использовались: методика исследования 
межличностных отношений Рене Жиля, социометрия, методика исследования самооценки 
Дембо-Рубинштейн и стандартизированное наблюдение. Обследование умственно 
отсталых детей по методике Рене Жиля выявило, что большинство детей по показателям,  
характеризующим самого ребенка (коммуникабельность, социальная адекватность 
поведения) имели средний уровень социальной приспособленности. Полученные данные 
свидетельствовали также о снижении познавательных интересов и любознательности 
среди учеников вспомогательных школ. 

Сравнивая учеников вспомогательной и общеобразовательной школы, мы 
обнаружили, что почти по всем признакам умственно отсталые дети имеют более 
выраженные показатели нарушения сферы межличностных отношений и социальной 
приспособленности. Особенно заметной была разница по таким показателям как 
любознательность, коммуникабельность и замкнутость. В процессе наблюдения, 
проводимого во время обследования, была зафиксирована отстраненность, 
недостаточность общения и взаимодействия, как с одноклассниками, так и с учителями. 

Результаты социометрического обследования показали, что у 25% умственно 
отсталых детей вообще не было позитивных выборов, что, очевидно, было связано со 
спецификой их диагноза (аутизм, тревожное социальное расстройство, тяжелые 
нарушения речи). Все дети с диагнозом F-70 имели средние показатели 
социометрического статуса. Сопоставляя результаты социометрии во вспомогательной и 
общеобразовательной школе, мы обнаружили, что умственно отсталые дети младшего 
школьного возраста менее дифференцировано относятся к выбору друзей в отличие от 
детей, которые развиваются нормально. Они не всегда четко осознают свое отношение 
друг к другу, некоторые не могут ответить, почему они симпатизируют тому или иному 
однокласснику. Иногда умственно отсталые дети вообще отказываются кого-либо 
выбрать, объясняя это тем, что им «все равно» с кем дружить. 

В результате обследования испытуемых по методике Дембо-Рубинштейн нами 
были получены следующие результаты: низкий уровень самооценки показали 4% 
умственно отсталых и 22% нормально развивающихся учащихся; средний уровень 
самооценки был выявлен у 42% учащихся вспомогательной школы и у 56% учащихся 
общеобразовательной школы; высокий уровень самооценки был зарегистрирован 
соответственно у 54% обследованных нами детей с нарушением развития и у 22% 
нормально развивающихся детей. Отвечая на вопрос, «Какой ты в действительности, и 
каким ты хотел бы быть?», почти все умственно отсталые дети ставят себя на самый 
высокий уровень, что является нормой для детей дошкольного возраста, т.е. уровень 
сформированности самооценки умственно отсталых детей младшего школьного возраста 
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отвечает уровню нормально развивающегося дошкольника. Таким образом, высокая 
самооценка умственно отсталых детей обусловлена не реальными достижениями, а их 
неадекватностью и низким уровнем самосознания. 

Данные, полученные в результате применения стандартизированных методик, были 
дополнены и уточнены в процессе систематического стандартизированного наблюдения за 
поведением детей на занятиях, прогулках и во время перемен. Нами фиксировались все 
проявления агрессивности, тревожности, конфликтности, а также эмоционального 
дискомфорта и недовольства взаимоотношениями, которые могли свидетельствовать о 
нарушении процесса социальной адаптации умственно отсталых детей. 

Анализируя результаты наблюдения, мы обнаружили достаточно высокий уровень 
тревожности умственно отсталых детей по сравнению с учениками общеобразовательных 
школ. Высокой была как реактивная, так и личностная тревожность. Дети с высоким 
уровнем реактивной тревожности проявляли ситуативную напряженность, нарушения 
внимания, беспокойство и, в некоторых случаях, нервозность. В поведении с 
одноклассниками наблюдались проявления возбужденности, которые сопровождались 
обидами и угрозами другим людям, а иногда и применением физической силы. 

Умственно отсталые дети с высоким уровнем личностной тревожности отличались 
неуверенностью в себе, неудовлетворенностью своим местом в группе, быстро уставали, у них 
проявлялись эмоциональные срывы, которые иногда приводили к вспышкам конфликтности. 

Высоким оказался также уровень агрессивности умственно отсталых детей. 
Особенно это было заметно во время обследования по методике Рене Жиля, когда дети 
должны были ответить на вопрос, как бы они отреагировали  на обиду со стороны 
одноклассника. Большинство детей отвечали, что они будут бить обидчика, обзывать его, 
иногда, даже, применять оружие. Очень часто между детьми возникали конфликты и, если 
вовремя не вмешивался учитель, они могли заканчиваться дракой. 

Обобщая результаты констатирующего этапа нашего исследования, мы можем 
утверждать, что процесс социальной адаптации умственно отсталых детей младшего 
школьного возраста происходит со значительными осложнениями. Выявленные 
особенности социального развития данной категории детей и задачи их дальнейшей 
интеграции в социум требуют разработки специальных мероприятий для более успешного 
приспособления их к полноценной жизни. 
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ПОВЫШЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ СТУДЕНТОВ-
ЛОГОПЕДОВ В ПРОЦЕССЕ СПЕЦИАЛЬНОЙ КУРСОВОЙ ПОДГОТОВКИ 

 

А. А. Кочарян, Э. А Веренич 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Сегодня наиболее актуальными для системы специального образования 
Республики Беларусь являются такие направления профессиональной деятельности 
учителей-логопедов, как коррекционно-развивающая работа с детьми: 

 раннего возраста с различными факторами риска в развитии, 
 с нарушениями функций опорно-двигательного аппарата, 
 с гиперактивностью и дефицитом внимания,  
 с расстройствами аутистического спектра, 
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 с кохлеарной имплантацией, с тяжелыми и множественными нарушениями 
психофизического развития. 

Это правомерно ставит вопрос о расширении профессиональной компетенции 
будущих специалистов, способных мобильно реагировать на приоритетные запросы 
учреждений специального образования. 

Одним из эффективных направлений в коррекционных методиках обучения и 
воспитания детей с особенностями психофизического развития является комплексное 
воздействие, предполагающее не только прямое, но и опосредованное воздействие через 
использование как традиционных лечебно-педагогических методов, так и инновационных. 

Увеличение количества лиц с нарушениями речевой деятельности, усложнение 
структуры речевых нарушений, появление новых технологий, новых типов специальных 
образовательных учреждений обусловили необходимость подготовки будущих 
специалистов-логопедов, способных к самостоятельной профессиональной деятельности 
в условиях динамично развивающегося образовательного пространства [1]. 

Базовое образование, получаемое в университете, дает студенту фундаментальные 
знания, но учитель-логопед должен стремится к дополнительному образованию с целью 
поддержания высокого профессионального уровня. Постоянная модернизация системы 
специального образования, совершенствование научно-педагогических подходов к коррекции 
различных форм речевых нарушений требует расширения профессиональной 
компетентности будущих учителей-логопедов, готовых к работе в изменившихся условиях 
обучения и воспитания лиц с нарушениями речевой деятельности. 

Одним из путей повышения профессиональной компетентности будущего учителя-
логопеда является так называемая дополнительная курсовая подготовка, которая 
позволила бы выпускнику факультета специального образования выполнять новый вид 
деятельности в рамках логопедического (фонопедического) или логоритмического 
воздействия на детей с расстройствами речевой деятельности (массаж, изобразительная 
деятельность, музыкально-ритмическая деятельность и т.д.). Целью данных спецкурсов 
является получение студентами факультета специального образования теоретических, 
организационно-методических знаний, умений и навыков прикладного характера, а так же 
универсальных умений анализировать, отбирать и рационально использовать 
полученные на вооружение приёмы и навыки опосредованного коррекционного 
воздействия на лиц с нарушениями речевой деятельности. 

Подобное расширение профессиональной компетентности студентов-логопедов 
обеспечит им возможность оказывать более направленную и эффективную помощь детям 
с нарушениями речи и достигать более качественных результатов в своей 
профессиональной деятельности [2, с. 8-13]. 

С целью повышения профессиональной компетентности студентов-логопедов на 
базе факультета специального образования сектор курсовой подготовки Белорусского 
государственного педагогического университета имени Максима Танка в течение 
последних трёх лет предоставляет студентам возможность получения дополнительных 
сертифицированных образовательных услуг. В настоящее время разработаны базовые 
программы пяти дополнительных спецкурсов с вариативными авторскими рабочими 
программами по наиболее востребованным инновационным технологиям и техникам 
опосредованного логопедического воздействия (логопедический массаж, изотерапия, 
музыкотерапия, речедвигательная ритмика, арт-фонопедия и др.). 

Каждая их пяти программ дополнительных спецкурсов рассчитана примерно на 50 
часов, из которых: 

 12 часов отводиться на лекционную работу (24%); 

 32 часа – на проведение лабораторных занятий (64%); 

 круглые столы – 4 часа (8%); 

 2 часа (4%) отводится на индивидуальные консультации с преподавателем. 
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При разработке базовых программ дополнительных спецкурсов акцент делается на 
три составляющие понятия «профессиональная компетентность» в соответствии с 
профессиограммой учителя-логопеда[3, с. 163-167]: 

 когнитивный (сформированность профессиональных знаний); 

 операциональный (сформированность профессиональных умений, навыков и 
способов деятельности); 

 аксиологический (сформированность ценностных суждений и ценностных 
отношений к личностному и профессиональному росту). 

Наибольшей популярностью у студентов-логопедов пользуется спецкурс 
«Нормализация мышечного тонуса в системе логопедической работы при коррекции 
дизартрических нарушений речи». Занятия проводятся на базе факультета специального 
образования БГПУ имени М. Танка по мере комплектования групп. Наполняемость групп – 20 
человек. Студенты, прошедшие курсовую подготовку и успешно выдержавшие тест-контроль 
(зачет) получают сертификат государственного образца с соответствующими отметками. 

На занятиях, наряду с традиционными формами обучения (лекциями, лабораторными 
занятиями, управляемой самостоятельной работой студентов), активно используются 
развивающие интерактивные формы организации учебного процесса (огранизационно-
деятельностные тренинги, просмотр и анализ учебных видеоматериалов, индивидуальные 
консультации с преподавателем, круглый стол) с широким использованием мультимедийных 
презентаций по технологии проведения дифференцированного логопедического массажа. 

По окончании спецкурса студенты участвуют в обязательном анкетировании, 
которое позволяет оценить: 

 результативность обучения (по трем отмеченным выше измерениям 
профессиональной компетентности); 

 эффективность использования разных форм учебной деятельности; 

 степень соотношения теоретической и практической части спецкурса; 

 замечания и пожелания студентов по улучшению содержания спецкурса. 
Такая форма обратной связи позволяет отслеживать динамику сформированности 

профессиональной компетентности студентов-логопедов после прохождения курсовой 
подготовки и оперативно вносить дополнения в содержательный компонент рабочей 
программы спецкурса.  
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ФОРМИРОВАНИЕ АКТИВНЫХ ЧИТАТЕЛЕЙ 

 

Н. П. Кравец 
(Украина, Национальный педагогический университет им. М.П. Драгоманова) 

 

В связи с социально-экономическими изменениями, происшедшими в обществе, 
происходит активный поиск новых форм подготовки умственно отсталых школьников к 
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активной социально-трудовой интеграции в обществе. Внимание обращается на 
компетентностный подход (Винникова Е.А., Кислякова Ю.Н., Липа В.А. и др.). 
Компетентностный подход предполагает формирование и развитие жизненно 
необходимой практической деятельности учащихся вследствие овладения ими знаниями 
и умениями, способствующими в усвоении ключевыми компетентностями. В этом плане 
относительно умственно отсталых школьников на первое место выступает читательская 
компетентность, формирующая активного читателя, способного овладеть читательской 
культурой и реализовать ее в практической деятельности, направленной на овладение 
самостоятельным чтением. Читательская компетентность обеспечивает формирование 
коммуникативных, социальных, поликультурных умений и навыков, необходимых для 
успешной социально-трудовой адаптации. Но экспансия компьютерной культуры привела 
к изменению в общественном сознании ценностного статуса чтения, в частности и чтения 
художественной литературы. Значительно снизился интерес школьников, в том числе и 
умственно отсталых, не только к чтению вообще, но и к чтению художественной 
литературы. Между тем в процессе чтения корригируется личностная сфера читателя-
ученика, что положительно сказывается на содержательной, операциональной и 
мотивационной составляющих учебной деятельности читателей-школьников благодаря 
включению их в коррекционно-развивающую работу во время чтения. 

Художественная литература вследствие присущих ей функций: коррекционная, 
развивающая, познавательная, информационная, эстетическая, этическая, 
воспитательная и др., значительно влияет на личность читателя-ученика (субъекта 
чтения), интенсивно формируя и корригируя ее структурные и подструктурные 
компоненты средствами художественной литературы. Как искусство слова – 
художественная литература – единственный вид искусства, обеспечивающий 
формирование образного мышления. Но присущие умственно отсталым школьникам 
специфические психофизические особенности создают трудности для восприятия и 
понимания ими содержания литературно-художественных произведений (А.К. Аксенова, 
В.Я. Василевская, В.Г. Петрова, Н.К. Сорокина, Т.К. Ульянова и др.), что отрицательно 
отражается на качестве читательской деятельности учащихся. 

Н.К. Сорокина выделила 5 уровней понимания текста умственно отсталыми 
школьниками: 

I уровень – понимание информационного плана и идеи; 
II уровень – частичное понимание информационного плана и идеи; 
III уровень – понимание информационного плана и непонимание идеи; 
IV уровень – частичное понимание информационного плана и непонимание идеи; 
V уровень – непонимание информационного плана и идеи [3]. 
Учитывая выше сказанное, возникла необходимость формирования в умственно 

отсталых школьников читательской деятельности, которую мы понимаем как особую 
форму деятельности читателя-ученика (субъекта чтения) с текстом произведения 
(объектом чтения), обусловленную содержательной, операциональной и мотивационной 
ее составляющими, дающими возможность проводить коррекционно-развивающую работу 
с читателем-учеником. 

Изучение отношения умственно отсталых школьников к чтению литературно-
художественных произведений позволило классифицировать учащихся, учитывая 
индивидуальные и типологические особенности читателей каждого класса. Учет 
индивидуального характера восприятия художественного произведения, индивидуального 
смысла, посредством которого каждый читатель-ученик понимает смысл читаемого им 
произведения, позволил выделить группы читателей-школьников: I – активная (12% 
респондентов); II – пассивная (46% школьников); III – индифферентная (42 % читателей). 

Выделяя группы, учитывали факторы, влияющие на восприятие и осмысление 
умственно отсталыми учащимися литературно-художественных произведений: 
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недостаточная сформированность навыка чтения, особенно таких его качественных 
характеристик, как правильность и выразительность; нарушение кодирования и 
перекодирования читаемого материала в процессе чтения; недоразвитие 
сигнификативной функции речи, вследствие чего индивидуальный смысл, заложенный 
автором в содержание читаемого произведения, часто не совпадает с индивидуальным 
смыслом читателя-школьника; непонимание образности художественного произведения, 
временных и причинно-следственных связей; нарушение базисной читательской 
способности – способности воспроизводить контекст описанных в тексте событий. 

Качественный анализ состава групп читателей-школьников позволил определить 
оптимальные периоды становления читательской деятельности в умственно отсталых 
учащихся: пропедевтический (подготовка к восприятию текста литературно-
художественного произведения); ориентировочный (восприятие содержания текста 
произведения и осмысление его в процессе анализа); исполнительный (интерпретация 
текста прочитанного произведения). Главное внимание уделяли ориентировочному 
периоду, в частности анализу художественного произведения. М.Г. Качурин, говоря о 
значении и роли анализа художественного произведения в школе, замечает, что «…когда 
литературный анализ используется в школе и целью его становится усовершенствование 
читательской деятельности учеников, он приобретает свои особенности, обращаясь к 
изучению читательского восприятия, направляет впечатления и развивает представления 
читателей-школьников, готовит их к разнообразной творческой работе с текстом» [2, 
с. 72]. Известный методист А.К. Аксенова обращает внимание на особенности анализа 
текста в младших и старших классах: «В младших классах текст анализируется, как 
правило, индуктивным путем, т.е. от частного к общему. Этот путь легче для детей. … В 
некоторых случаях … при разборе произведения можно использовать и метод дедукции. 
… В старших классах в связи с большим объемом текстов и развитием у школьников 
способности лучше понимать его информационный план, предлагаемые вопросы, прежде 
всего, ориентированы на выяснение смысла поступков героев, связи событий, их 
причинной обусловленности. Однако иногда и в старших классах возникает 
необходимость вернуться к дробным вопросам и выяснить понимание информации, 
заложенной в тексте» [1, с. 177]. 

Обучая школьников анализировать текст, руководствовались принципами 
школьного анализа литературного произведения: коррекционно-развивающий, 
вариативности, личностный, эмоциональности, целостности, культурологический, 
единства содержания и формы, толерантности. Это позволило выделить функции 
школьного анализа художественного произведения, присущие анализу художественного 
произведения на уроках чтения в общеобразовательных учебных заведениях для 
умственно отсталых детей: коррекционная, воспитательная, рецептивно-развивающая, 
мотивационная, познавательная, аксиологическая, эстетическая. 

Учет функций школьного анализа художественного произведения позволил выделить 
традиционные и нетрадиционные средства художественного анализа, которые помогают 
умственно отсталым школьникам лучше понять художественный текст – приемы анализа: 

― проблемно-тематический, обеспечивающий поиск ответов на вопросы, 
выполнение заданий, предполагающих выход на решение общих проблем; 

― пообразный, благодаря которому происходит разбор и осмысление образов 
героев (персонажей) художественного произведения; 

― последовательный, обеспечивающий детальный разбор и осмысление 
компонентов произведения следом за развитием сюжета. 

К нетрадиционным приемам художественного анализа отнесли: лингвистический, 
композиционный, стилистический и компаративный (сравнительный). 
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Таким образом, правильно организованная читательская деятельность умственно 
отсталых школьников в процессе работы с литературно-художественными 
произведениями обеспечивает формирование активного читателя. 
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ОБУЧЕНИЕ ПОНИМАНИЮ ФРАЗЕОЛОГИЗМОВ ШКОЛЬНИКОВ 
С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

Кривуть. М. Л. 
(Беларусь, Барановичский государственный университет) 

 

В настоящее время на этапе интеграции и социализации лиц с особенностью 
психофизического развития в общество, актуальным остаётся вопрос о понимании ими 
социальной среды, о возможности полноценного общения. Главным средством общения в 
нашем обществе является речь. Яркой отличительной особенностью русского языка 
являются «крылатые выражения» или фразеологизмы. Благодаря свойствам 
фразеологизмов, а именно: образности, экспрессивности и слитности значения, наша речь 
становится ярче, эмоциональней, образней и выразительней. Фразеологизмы похожи на 
пословицы, но, в отличие от них, не являются законченными предложениями. 

Фразеологизм – устойчивый оборот речи, свойственный определенному языку и 
потому дословно не переводимый на другие языки, имеющий самостоятельное значение, 
которое в целом не является суммой значений входящих в него слов [6]. 

Анализируя фразеологизмы русского языка, Р.И. Яранцев пришёл к выводу, что по 
своему содержанию значительная их часть связана с выражением чувств человека. Кроме 
этого многие «крылатые выражения» содержат в себе экспрессию как элемент значения [5]. 

Оценить красоту, образность и богатство фразеологизмов можно только при 
полном их понимании. Понимание «крылатых выражений» школьниками с 
интеллектуальной недостаточностью ограничено. Как правило, стараясь декодировать 
фразеологизм дословно, учащиеся вспомогательных школ не понимают речи 
собеседника, не могут осознать содержание литературного произведения [2, 3, 4]. 

Наличие фразеологических оборотов может привести к затруднениям в понимании 
содержания речевого обращения, что часто происходит с учащимися с интеллектуальной 
недостаточностью. Именно поэтому целесообразно знакомить данную группу школьников с 
основными фразеологическими оборотами родного языка. 

В связи с выше изложенным в рамках нашего формирующего эксперимента (2008-
2009 гг.), целью которого было формирование понимания эмоционального содержания 
текста, проводился цикл занятий, направленных на знакомство учащихся с «крылатыми 
выражениями» родного языка. В эксперименте участвовали учащиеся четвёртых классов 
с интеллектуальной недостаточностью. В работе с ними мы использовали фразеологизмы 
эмоционального содержания. Был разработан алгоритм знакомства школьников с 
фразеологическим оборотом. 

1. Перед учащимися в игровой форме ставится проблемная ситуация (либо 
читается литературное произведение), в которой один герой не понимает содержание 
речи другого и, в связи с этим, действует не адекватно. 

http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D0%BE%D1%81%D0%BB%D0%BE%D0%B2%D0%B8%D1%86%D0%B0
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2. Выделение причин непонимания речи – выявление фразеологизма. 
3. Знакомство и работа с новым для учащихся фразеологическим оборотом. 
4. Обращение к жизненному опыту учащихся с целью поиска ситуаций, 

раскрывающих содержание фразеологического оборота. 
5. Обыгрывание некоторых рассказанных школьниками историй, включающих 

изучаемый фразеологизм. 
6. Разрешение проблемной ситуации, поставленной в начале урока. 
Ведущая роль на уроке принадлежит учителю. Он эмоционально и интонационно 

выделяет проблему: непонимание одного героя другим и последствия данного 
непонимания. Далее учитель помогает выявить фразеологизм и раскрывает содержание 
нового «крылатого выражения». Организует разные виды работ, направленные на 
запоминание нового фразеологического оборота. Именно на данном этапе возможна 
максимальная реализация индивидуального и дифференцированного подхода к 
учащимся, так как закрепление может проводиться не только со всем классом, но и 
индивидуально с каждым учеником. Обязательным этапом занятия по знакомству с 
фразеологизмом является обращение учащихся к их жизненному опыту. Это помогает 
школьникам осознать значимость фразеологических оборотов в повседневной 
жизнедеятельности. Далее необходимо возвращение внимания учащихся к поставленной 
в начале урока проблемной ситуации. После решения проблемной ситуации происходит 
закрепление понимания фразеологического оборота в ролевой игре, инсценировке, в 
процессе чтения учащимся небольшого литературного произведения, простого по 
содержанию, но включающего изучаемый фразеологический оборот. 

Мы предлагаем следующие виды работ, направленные на запоминание нового 
фразеологического оборота: 

1. Помогите Незнайке узнать, кто из героев рад встрече с ним. 
Бармалей: – Иди сюда. Тебе не поздоровится! 
Буратино: – Бог мой, Незнайка! 

2. Соедини стрелочками рожицу и предложения, в которых описано данное 
настроение. 

Ни жив, ни мёртв; 
На седьмом небе от счастья; 
Язык отнялся; 
Мало каши ел; 
Мороз по коже прошёл. 

3. Как ты думаешь, в каком из предложений, говорится о маленьком мальчике, а в 
каком о мужчине: 

Молодо-зелено. 
Прошёл сквозь огонь и воду. 

Мало каши ел. 
Собаку съел. 

 
 
4. Вера и Вася идут в школу с радостным настроением. Какое выражение помогает 

нам выразить свою радость? 
 
Быть на седьмом небе от радости; 
Повесить нос. 
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5. Обведи ту рожицу, которая показывает описанное настроение. 
 
Рвать и метать. 
 
 
 

6. Подчеркни предложение, которое показывает настроение девочек. 
 

Подружки. А. Шибаев [1, с. 56] 
Шар надутый две подружки 
Отнимали друг у дружки – 
Весь перецарапали. 
Лопнул шар, а две подружки 
Посмотрели – нет игрушки, 
Сели и заплакали… 

Скалить зубы. 
Всё равно. 

Повесить нос. 
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ОПТИМИЗАЦИЯ МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ УЧАЩИХСЯ В УСЛОВИЯХ 
ИНТЕГРИРОВАННОГО ОБУЧЕНИЯ 

 

Т. В. Кункевич 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

На современном этапе развития системы специального образования в качестве 
альтернативной формы организации специального обучения детей с особенностями 
психофизического развития и средства их успешной интеграции в общество и 
социализации рассматривается интегрированное обучение. Результативность 
образовательной интеграции во многом определяет совокупность условий, в которых 
протекает образовательный процесс, то есть – образовательная среда. В связи с этим 
актуальным является моделирование адекватной, развивающей, комфортной 
образовательной среды для всех участников педагогического процесса в условиях 
совместного обучения. Подобные характеристики среда приобретает благодаря 
средовым ресурсам, составляющим предметный, пространственный, организационно-
смысловой и социально-психологический компоненты образовательной среды [1]. 

Одной из функций образовательной среды является обеспечение наиболее 
эффективного взаимодействия между всеми субъектами образовательного процесса, как 
в интересах развития учащихся, так и педагогов, родителей. Продуктивность 
взаимодействий при организации образовательного процесса в условиях 
интегрированного обучения обусловлена соответствующим уровнем развития не только 



 134 

организационно-смыслового компонента образовательной среды (режимные моменты, 
программы обучения), но и высоким уровнем развития социально-психологического 
компонента. Социально-психологические образовательные ресурсы обеспечивают 
удовлетворение потребностей субъектов образовательной среды в благоприятном 
социально-психологическом климате, признании со стороны социума, в сохранении и 
улучшении самооценки [1]. При организации образовательной среды в условиях 
интегрированного обучения достаточно часто наблюдается девиация взаимоотношений 
учащихся, что обусловливает необходимость проведения коррекционно-развивающей 
работы по оптимизации межличностных отношений [2]. 

С целью разработки программы по оптимизации межличностных отношений в 
классах интегрированного обучения (совместного) и воспитания, нами было проведено 
экспериментальное исследование, которое состояло из констатирующего и 
формирующего экспериментов. Цель констатирующего эксперимента – определение 
социометрического статуса учащихся с особенностями психофизического развития 
(ОПФР) в системе межличностных отношений в группе. Вторая часть исследования 
направлена на проведение коррекционно-педагогической работы по оптимизации 
межличностных отношений в классе интегрированного обучения (совместного) и 
воспитания. Эксперимент проводился на базе СШ №104 г. Минска в старших классах. 
Всего в эксперименте приняло участие 33 испытуемых, 5 из которых дети с 
интеллектуальной недостаточностью лёгкой степени. Для проведения первой серии 
эксперимента нами была использована методика «Социометрия» Дж. Морено, её 
модификационный вариант. В результате анализа данных первой серии 
экспериментального исследования нами было установлено, что школьники с 
интеллектуальной недостаточностью имеют статусные категории непопулярных или 
отверженных. Полученные нами в ходе констатирующего эксперимента результаты 
свидетельствуют об актуальности разработки вопросов, касающихся коррекции 
взаимоотношений учащихся в условиях образовательной интеграции. 

Для проведения формирующего эксперимента нами была разработана программа 
по оптимизации взаимоотношений в классе интегрированного обучения (совместного) и 
воспитания. Данная работа проводилась на базе экспериментального класса с целью 
сопоставления полученных результатов с контрольным классом, где подобная работа по 
оптимизации межличностных отношений не велась. Разработанная нами программа 
направлена на организацию образовательной среды с учётом социально-психологических 
ресурсов и представлена содержанием и методическими рекомендациями по 
оптимизации межличностных отношений учащихся. Программа включает три периода 
обучения, перед каждым из которых нами были определены соответствующие задачи. 

Задачи первого периода обучения: 

 консультировать педагогический состав школы по вопросам организации 
социально-психологического компонента образовательной среды в классах 
интегрированного обучения (совместного) и воспитания; особенностей психофизического 
развития школьников с интеллектуальной недостаточностью; оптимизации 
межличностного взаимодействия интегрированных учащихся в учебной деятельности; 

 подготовить школьников с интеллектуальной недостаточностью и их нормально 
развивающихся сверстников к совместной деятельности на уроках технологии и 
трудового обучения, рисования; школьных мероприятиях; 

 создавать мотивацию сотрудничества (а также мотивировать учеников на 
дальнейшую работу) в процессе совместной деятельности; обеспечивать 
работоспособность группы и доверительные отношения во время взаимодействия, 
развивать интерес к совместной деятельности. 

Задачи второго периода обучения: 

 формировать навыки организации эффективного межличностного взаимодействия 
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(вежливое обращение, поведение в нестандартных ситуациях, оказание поддержки и т.д.); 

 развивать внутригрупповое взаимодействие, межличностную чувствительность к 
поведению одноклассников, понимание коммуникативных сигналов, получаемых от 
участников межличностного взаимодействия; 

 обучать правилам эффективной организации совместной работы посредством 
обеспечения совместной деятельности на уроках технологии и трудового обучения, рисования. 

Задачи третьего периода обучения: 

 закреплять навыки организации эффективного межличностного взаимодействия, 
формировать умение распознавать свои эмоциональные состояния и состояния 
одноклассников, ориентируясь на вербальные и невербальные проявления; 

 формировать умение выявлять свои положительные качества, а также 
положительные качества одноклассников; развивать понимание и терпимость 
относительно «слабых» сторон всех участников образовательного процесса. 

В результате проведения коррекционно-развивающей работы по реализации 
программы с использованием социально-психологических ресурсов наблюдалась 
положительная тенденция в изменении характера межличностных взаимоотношений 
учащихся класса интегрированного обучения (совместного) и воспитания. Указанные 
изменения были подтверждены результатом итогового социометрического среза. Он 
показал повышение социального статуса четверых из пяти школьников с 
интеллектуальной недостаточностью, были зафиксированы выборы этих учащихся их 
нормально развивающимися сверстниками, чего не наблюдалось ранее. 
Социометрический срез в контрольном классе, где подобная работа по оптимизации 
межличностных отношений учащихся не проводилась, изменений социального статуса 
школьников с интеллектуальной недостаточностью не показал. Разработанная нами 
программа по оптимизации межличностных отношений в условиях интегрированного 
обучения направлена на объединение и взаимодействие всех участников 
образовательного процесса и представляет собой целостное систематическое учебно-
воспитательное воздействие, направленное на создание благоприятного социально-
психологического климата, обеспечение успешной интеграции и дальнейшей 
социализации в общество учащихся с интеллектуальной недостаточностью. 
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ЦЕЛЕПОЛАГАНИЕ ЗАНЯТИЙ ПО РАЗВИТИЮ ЖЕСТОВОЙ РЕЧИ 
 

Т. А. Лавицкая 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Педагогический процесс является отправной точкой в успешной социальной 
адаптации любого человека. Известно, что в основе педагогического процесса лежит 
коммуникация. Одно из наиболее проблемных свойств коммуникации с помощью 
словесной речи между слышащим и неслышащим партнерами есть то, что любой из них 
не может быть уверен в успешном и достоверном восприятии переданной информации. 
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Такое положение дел осложняется еще и тем, что гарантии успешного и правильно 
понятого ответа на исходное сообщение отсутствует, таким образом, неуверенность 
партнеров обоюдна. Из этого можно сделать вывод, что при отсутствии понимания 
мгновенно возрастает невозможность общения. 

Постоянное изучение внутренних механизмов процесса коммуникации заставляет 
понять, что не отсутствие слуха, а нарушение нормального полноценного общения и 
взаимодействия с окружающей средой влечёт замедленное развитие детей с нарушением 
слуха. Из этого следует, что незыблемых установок в образовании глухих и 
слабослышащих детей следует воздержаться. Взамен этого при обучении необходимо 
сконцентрироваться на принципах доступности и полноты диалога. 

Установлению такого взаимодействия служит воспринимаемая визуально жестовая 
речь. В процессе использования жестов базовые принципы коммуникации успешно 
сохраняются. 

Осваивают и совершенствуют жестовую речь неслышащие ученики начальных 
классов на занятиях по развитию жестовой речи. Диалектика этих занятий такова, что 
было бы ошибкой представлять себе их, как какое-то самодовлеющее, изолированное, 
замкнутое в себе методическое образование. От занятий по развитию жестовой речи 
тянутся сотни не замечаемых с первого взгляда незримых связей ко всем изучаемым в 
школе предметам, к содержанию и направленности методической работы в школе, к 
формированию новых технологий обучения и воспитания, к взаимоотношениям учителей 
и детей, учителей и родителей, к внутренней культуре – словом, ко многим сторонам, 
звеньям и явлениям школьной жизни. 

Исходная идея занятий по развитию жестовой речи – обеспечить опережающее 
усвоение сведений об окружающем мире самым доступным неслышащим детям 
способом. Материал на занятиях излагается на жестовом языке, что позволяет педагогу 
добиться точного понимания нового и сложного для учащихся материала. Причем 
жестовый язык, используемый при проведении занятий, рассматривается не как 
альтернатива языку словесному, а как серьезный помощник в овладении словесным 
языком. На последующих уроках по другим предметам дети учатся выражать уже 
осознанный ими материал в словесной форме, что придает знаниям детей большую 
стройность и систематичность. В соответствии с этой идеей должно конструироваться и 
осуществляться каждое занятие по развитию жестовой речи. Одним из необходимых 
требований к подготовке и проведению каждого занятия является обеспечение обратной 
связи: от ученика к учителю. 

Общей функцией занятий по развитию жестовой речи является целостное 
формирование и развитие личности школьника на основе коррекционно-развивающего и 
воспитывающего обучения. 

Системообразующий компонент занятий по развитию жестовой речи составляет 
дидактическая цель, которая определяет успешность реализации общей функции 
обучения, связывает все этапы занятия в единое целое. Дидактическая цель, ее 
содержание реализуются через систему дидактических задач состоящих из трёх 
взаимосвязанных, взаимодействующих аспектов: образовательного, коррекционно-
развивающего и воспитывающего. Эти задачи ставятся и решаются на каждом учебно-
воспитательном моменте занятия согласно конкретной педагогической обстановке, и 
являются рубежами достижения дидактической цели. 

Образовательные задачи занятий по развитию жестовой речи – основные и 
определяющие задачи занятий и связаны с расширением объёма знаний, умений и 
навыков. Они складываются из выполнения следующих требований: 

― осуществлять выполнение главных требований к овладению знаниями: полноту, 
глубину, осознанность, систематичность, системность, гибкость, прочность; 
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― формировать навыки – точные, безошибочно выполняемые действия, 
доведенные в силу многократного повторения до автоматизма; 

― формировать умения – сочетание знаний и навыков, которые обеспечивают 
успешное выполнение деятельности; 

― учить и научить каждого ученика самостоятельно добывать знания.  
Коррекционно-развивающие задачи – наиболее трудные для учителя задачи. 

Коррекционно-развивающий аспект складывается из нескольких блоков. 
1. Развитие жестовой и словесной речи. Обогащение и усложнение словарного запаса, 

усложнение смысловой функции речи (новые знания приносят новые аспекты понимания), 
усиление коммуникативных свойств речи (экспрессивной, выразительность), овладение 
учащимися художественными образами, овладение учащимися свойствами языка. 

2. Развитие мышления. Научить анализировать, выделять главное, сравнивать, 
строить аналогии, обобщать и систематизировать, доказывать и опровергать, определять 
и объяснять понятия, ставить и разрешать проблемы означает научить мыслить. 

3. Развитие сенсорной сферы. Здесь речь идет о развитии глазомера, ориентировки в 
пространстве и во времени, точности и тонкости различения цвета, света и тени, формы и т.д. 

4. Развитие двигательной сферы. Оно предусматривает: овладение моторикой 
мелких мышц, умением управлять своими двигательными действиями, развивать 
двигательную сноровку, соразмеримость движений и т.п. 

Воспитательные задачи также представляет определенные сложности в своей 
реализации. Сложности заключаются в том, что внутренний мир неслышащего школьника 
– это поле пересечения взаимовлияющих систем ценностей, норм и стандартов 
поведения, принятых в разных группах (глухих и слышащих). Эти системы норм и 
ценностей в силу внешних обстоятельств не всегда взаимно согласуются, и в результате 
глухому школьнику трудно интегрировать свои различные Я–образы в единое целое. 
Принимая данный факт во внимание, учитель на занятиях по развитию жестовой речи 
должен заложить и развить основы для формирования всех нравственных отношений, 
которые станут углубляться у школьника затем в его общении с окружающим миром.  

Щуркова Н.Е. выделяет пять нравственных объектов, с которыми ученики вступают 
во взаимодействие в процессе обучения. На наш взгляд, именно эти нравственные 
категории и должны быть взяты во внимания при реализации воспитательных задач на 
занятиях по развитию жестовой речи с учетом особенностей развития детей с 
нарушением слуха. 

Прежде всего – это «другие люди». Все нравственные качества, отражающие 
отношение к другому человеку, должны целенаправленно формироваться и развиваться 
учителем на занятии независимо от темы занятия. 

Вторым нравственным объектом, отношение к которому постоянно проявляет 
ученик, является он сам, его «Я». Неслышащий ребенок должен иметь возможность 
осознать самого себя, выстроить свою картину мира, в котором есть место для него.  

Третий объект – «общество и коллектив». Учащиеся должны приобрести опыт 
жизни и деятельности в коллективе, приучиться подчиняться требованиям коллектива, 
сочетать личные и общественные интересы, адекватно оценивать свое поведение как в 
коллективе неслышащих, так и слышащих людей. 

Важнейшей нравственной категорией, отношение к которой необходимо 
формировать и все время развивать и которая постоянно присутствует на занятии 
является «труд». Очень важно, чтобы дети понимали социальную значимость труда, и у 
них были сформированы общественно-значимые мотивы их трудовой деятельности. 
Ребенок с нарушением слуха должен иметь трезвый взгляд на свои профессиональные и 
социальные перспективы. 

И, наконец, пятым объектом, который как нравственная ценность постоянно 
присутствует на уроке, является «Родина». Любовь к Родине, своему краю, чувство 
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национальной гордости у детей с нарушением слуха нужно воспитать через позитивное 
самоощущение и чувство достоинства, которые базируются на знаниях жестового и 
словесного языка, истории Белоруссии и Белорусского общества глухих, их социальных и 
культурных характеристиках. 

Становление отношений не происходит в один момент, на одном занятии, и для его 
формирования необходимо время, то внимание педагога к воспитательным задачам 
должно быть неугасающим и постоянным. 

Таким образом, занятия по развитию жестовой речи – это инструмент 
взаимодействия с взаимным пониманием учителя с учащимися и учащихся друг с другом 
и успешно функционирующий не столько на основе передачи учебной информации 
ученикам от учителя, сколько на основе организации учителем деятельности учащихся по 
глубокому пониманию и усвоению этой информации. И если мы хотим перевести 
специальную школу для детей с нарушением слуха в режим развития, мы должны в 
совершенстве овладеть этим инструментом, научиться более рационально его 
использовать, в совершенстве освоить управление им. 

 

ОСОБЕННОСТИ КАТЕГОРИИ ЦЕЛОСТНОСТИ МОНОЛОГИЧЕСКИХ 
ВЫСКАЗЫВАНИЙ УЧАЩИХСЯ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

Т. Т. Лагун 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Монологическое высказывание – это сложная единица коммуникативного процесса, 
продукт мыслительной деятельности субъекта. Обязательным условием, придающим 
речевому образованию статус монологического высказывания является наличие единой 
семантической программы или содержательной стороны – целостности (цельности). 
Целостность способствует адекватному восприятию и полноценному продуцированию 
связной монологической речи и определяется как смысловое единство, которое 
выражается в единстве коммуникативной интенции говорящего и иерархии планов 
(программ) речевого высказывания. Целостность не имеет специальных языковых 
средств выражения, соотносится с содержанием текста в целом и может быть 
обнаружена по ассоциации с другими синонимичными текстами, т.е. имеет 
парадигматическую природу [1]. 

В настоящее время в специальной психолого-педагогической литературе даются 
сведения об особенностях связной речи учащихся с тяжелыми нарушениями речи 
(О.А. Безрукова, В.К. Воробьева, Т.Н. Ланина, Е.Н. Российская и др.). Выделяя 
особенности связной речи указанной категории детей, исследователи отмечают 
значимость изучения связных высказываний с точки зрения их целостности. Однако 
проблема целостности монологических высказываний учащихся с тяжёлыми 
нарушениями речи (ТНР) на материале текста-рассуждения специально не 
рассматривалась. 

Для выявления особенностей категории целостности монологического 
высказывания на материале текста-рассуждения было проведено экспериментальное 
исследование, в котором приняло участие 90 учащихся 6-8 классов специальной 
общеобразовательной школы (экспериментальная группа – ЭГ) и 90 нормально 
говорящих учащихся (контрольная группа – КГ). 

При анализе продуктивных устных и письменных текстов рассуждений, созданных 
учащимися по заданному зачину или по заданной теме, были использованы критерии, 
количественно и качественно отражающие структурную и содержательную стороны 
монологических высказываний. Цельность монологических высказываний типа 
рассуждения рассматривается как полное и адекватное раскрытие темы и основной 
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мысли высказывания, тематико-смысловое единство, взаимосвязь компонентов текста. В 
качестве параметров такого раскрытия были выбраны: 1) объем высказывания; 2) полнота 
воспроизведения микротем; 3) достоверность фактической стороны высказывания; 
4) последовательность изложения; 5) выделение главного и второстепенного; 6) осознание 
причинно-следственных отношений. 

Результаты исследования показали, что нарушения показателей цельности как 
устного, так и письменного монологического высказывания типа рассуждения более 
выражены у учащихся с ТНР, чем у их нормально говорящих сверстников. Учащимся ЭГ 
был характерен небольшой объём устных и письменных текстов-рассуждений в 
сравнении с учащимися КГ. Объём их продуктивных устных высказываний в 2-2,5 раза 
меньше, чем у учащихся КГ. Это свидетельствовало об ограниченности их словарного 
запаса и трудностях его активного использования при построении связных высказываний. 
Маленькие по объёму как устные, так и письменные рассуждения учащихся с ТНР чаще 
всего представляли собой перечисление отдельных фактов, аргументов, доводов, 
фрагментарное раскрытие темы, что не позволяло расценивать их как целостные 
монологические высказывания. Например, сочинение Миши Г., 7 класс (28 слов, 4 
предложения): «В детство я думал мечтал стать начальником. Сейчас я хотел стать 
нравиться профессорность начальник. Поэтому мне это профессорность нравиться 
необходимо можно закончить институт» (все примеры приводятся с сохранением 
орфографии ученика). 

Худшие показатели имели место у учащихся ЭГ при выделении и развёртывании 
микротем. Ни один из учащихся шестых классов с ТНР (в отличие от их нормально 
говорящих сверстников) не смог выделить все микротемы как в устных, так и в 
письменных высказываниях-рассуждениях. К 7-8 классам данные показатели улучшаются: 
21% учащихся ЭГ данного возраста смогли верно выделить все микротемы в устных 
продуктивных, 44% – в письменных продуктивных высказываниях типа рассуждения. 
Раскрытие микротем – сложный процесс, особенно для школьников с ТНР, имеющих 
низкий уровень познавательной активности и развития речи. Все микротемы раскрыли в 
своих устных высказываниях лишь 14% учащихся с ТНР. В письменных высказываниях 
эти показатели улучшались: раскрытие микротем можно признать достаточным уже у 42% 
учащихся с ТНР. Малое количество выделенных микротем у учащихся ЭГ являлось, на 
наш взгляд, результатом затруднений в вычленении ими основных элементов 
рассуждения и оречевлении выделенного. 

Наиболее значительное отставание учащихся с ТНР от нормально говорящих 
сверстников отмечалось в отношении достоверности монологического высказывания типа 
рассуждения и отражения в нём причинно-следственных отношений. Анализ 
достоверности как устного, так и письменного текста-рассуждения показал, что нарушение 
фактической стороны рассуждения имело место почти у всех учащихся с ТНР.  Наиболее 
распространённой ошибкой нарушения достоверности высказывания являлся пропуск 
звеньев высказывания. Она имела место у 80% учащихся ЭГ в устных и 35% – в 
письменных рассуждениях. Наряду с пропуском звеньев информации нарушение 
достоверности выражалось в повторе смысловых звеньев (у 28% учащихся в устных 
рассуждениях, у 20% – в письменных рассуждениях), искажении фактов (у 36% – в устных 
и у 14% – в письменных рассуждениях), сочетании пропусков, искажений и повторов 
фактов (у 14% – в устных и письменных высказываниях). 

Нарушение достоверности текста-рассуждения свидетельствует о затруднении 
удержания замысла рассуждения, нарушении внутренней схемы высказывания под 
наплывом побочных вербальных ассоциаций, поверхностном анализе смысловой стороны 
готового текста-рассуждения либо заданной темы рассуждения. 

Исследование показало неумение продуцентов с ТНР выстраивать логическую 
информационную цепь. Нарушения последовательности рассуждения имелись у 60% 
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учащихся с ТНР в устных и 56% – в письменных тестах. Наиболее часто встречающимися 
недостатками нарушения последовательности текста-рассуждения учащихся с ТНР 
являлись: необоснованный разрыв микротем и несохранение порядка следования 
смысловых звеньев высказывания. Рассуждения, в которых нарушения 
последовательности выражены в значительной степени, представляли собой обрывки 
микротем: «Существует дружба. Дружба – это когда дружат друзья. Дружба – это когда 
было много друзей. Дружба - хорошо» (Игорь Я., 6 класс). 

Значительные трудности для учащихся с ТНР представляло выделение главного, 
отделение существенного от  второстепенного в связном тексте. Лишь 27% учащихся 
указанной категории смогли выделить главное в своих устных рассуждениях и 48% – в 
письменных. Остальные ученики либо не упоминали существенные звенья высказывания, 
либо слишком много внимания уделяли несущественным, второстепенным деталям: «Я 
хочу стать фотомоделью. Я узнала об этом от мамы. Я смотрю телевизор и мне нравится 
какие платья у девушек, и костюмы. И ещё мне нравится как они красиво одеваются» (из 
сочинения Олеси А., 6 класс). В этом отношении количественные показатели учащихся с 
ТНР в 3 раза хуже, чем у нормально говорящих школьников. 

Нарушение осознания внутренних связей предметов и явлений приводило к 
искажению причинно-следственных отношений в связном тексте. Для большого 
количества учащихся с ТНР (57%) оказалось сложным проследить и отразить причинно-
следственные связи между утверждением, суждениями, примерами и выводом. В их 
высказываниях-рассуждениях отмечались лишь элементы причинно-следственной 
зависимости отдельных звеньев высказывания, а рассуждения чаще всего представляли 
собой непоследовательное перечисление фактов и доводов. Например, сочинение Тани 
К., 7 класс: «Дружба – это либа не сорится. Когда выручают в беде. Когда не ругаются не 
сорются выручают любой. Когда дружить с рибятами и не сорится».  

Таким образом, анализ монологических высказываний с точки зрения цельности 
текста показал, что у учащихся с ТНР 6-8 классов отсутствуют все или отдельные 
признаки цельности текста. Выявленные нарушения цельности текста-рассуждения 
свидетельствуют о значительных затруднениях учащихся с ТНР мысленно объединять 
детали рассуждения в одно конечное связное целое, нарушении внутреннего плана 
связного высказывания типа рассуждения. Отсутствие внутреннего плана будущего 
текста, нарушение предварительной ориентировки в условиях сообщения и замена 
последовательных мыслительных операций фрагментарными, импульсивными 
действиями приводит к тому, что процесс создания монологического текста типа 
рассуждения превращается в комбинации с отдельными кусками высказывания, каждая 
из которых чаще всего не соотносится с конечной целью. 
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ИНТЕЛЛЕКТОМ. ОСНОВНЫЕ АСПЕКТЫ ОКАЗАНИЯ МЕТОДИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ 

 

В. Э. Левицкий 
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Основными источниками, влияющими на половую воспитанность детей с 
нарушенным интеллектом, являются: семья, специальная школа, окружающие люди, 
произведения литературы и искусства, средства массовой информации. Все эти 
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составляющие воспитательного влияния функционируют вместе, но разнопланово, не 
всегда согласовано и мотивировано. 

Семья является первым, основным и авторитетным для ребенка воспитателем. 
Воспитание в ней дает ребенку представление о том, что такое семья, как она 
функционирует, как себя нужно вести внутри и за ее пределами. По мнению Д.Н. Исаева и 
В.Е. Кагана особенно важны согласованность и единство взглядов родителей по 
отношению к ребенку, педагогическим требованиям к нему, адекватное отношение к 
проявлениям гендерного взросления, отношения между ними, а также объективная 
соотнесенность  ролей родителей [2, с. 31]. Значение приобретает нежелательность пола 
ребенка, потому что это также может влиять на отношение родителей к ребенку и на 
подход к воспитанию. Иногда, родители, беря реванш за собственные нереализованные 
возможности, подсознательно требуют от ребенка поведение по модели 
противоположного пола, вызывая у ребенка невротизацию или формирование 
неадекватного полового поведения. 

В процессе полового воспитания и социализации в семье, у детей возникают 
гендерные модели поведения. При этом, реакции родителей будут влиять на поведение 
ребенка, на усвоение им адекватной модели поведения, а именно это, будет проявляться: 
в уверенности ребенка в себе, в эмоциональных реакциях ребенка на участие в разных 
формах общей активности, в количестве времени и сил, которые ребенок будет уделять 
овладению гендерным поведением. По мнению И.С. Кона, именно в семье у ребенка 
закладываются основы полового самосознания как следствие сформированности 
гендерной идентичности. 

Половое воспитание в семье – явление динамичное и изменяется со временем. В 
современной семье постепенно исчезает, теряет значение стереотипное распределение 
ролей на мужские и женские, в связи с тем, что происходит общая демократизация 
гендерных отношений. Столкновения возникают между традиционными и новыми 
социальными ролями. Часто в семьях закрепляются и существуют неправильные 
установки, которые являются проекцией неадекватных отношений членов семьи или 
перенесением моделей полового воспитания, воспринятых в родительской семье 
членами семьи в собственную, а также распределением ролей или функций родителей за 
стереотипией гендерной диспозиции обязанностей, закрепленных в сознании людей, что 
уже противоречит реалиям нынешнего времени. 

Особое значение для формирования половой воспитанности ребенка с 
нарушенным интеллектом приобретает вопрос состава семьи (наличие обоих родителей, 
отсутствие кого-то из них, проживание с бабушками, дедушками, наличие братьев, 
сестер). Часто трудности воспитания детей с нарушенным интелектом в неполных семьях 
связывают с отсутствием гендерного образца для них, а также с тем, что родителям 
которые в разводе придется исполнять две разные гендерные роли. На стиль 
формирования гендерных идеалов влияет форма взаимоотношений в семье, 
удовлетворенность членов семьи друг другом, полнота семьи. Особенности «Я-
концепции», «Я»-самооценки тесно связаны с профессиональной, гендерной, социальной 
и вообще личностной идентификацией, а механизмы отождествления и 
противопоставления являются основными процессами самоопределения личности [4, с. 2]. 

Относительно половой идентификации мальчиков что растут без отца, выявлены 
два основных типа нарушений гендерного развития. С одной стороны, часть мальчиков 
усваивает преимущественно «женский» тип поведения, которое объясняется 
недостаточностью адекватного гендерного образца поведения. С другой стороны, часть 
детей считает целесообразным избрать стиль поведения с гипертрофировано-
асоциальными мужскими стандартами, то есть у них формируется компенсаторное 
мужество как комплекс качеств, с помощью которых мальчики стремятся оправдать свое 
несоответствие стереотипному стандарту мужества. Стремление наиболее полно 
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реализоваться в мужской роли приводит к повышенной  конфликтности и асоциальным 
проявлениям поведения. Они относятся к своему половому развитию с повышенным 
любопытством, скрытой тревогой. Осознание ребенком своей принадлежности к 
конкретному полу и наличие отца в семье – явления связаные. Мальчики, которые 
потеряли отца в возрасте до четырех лет, вырастают менее мужественными и 
настойчивыми в достижении цели, более зависимыми от одногодков. Последствия 
отсутствия отца у девушек начинают оказываться в подростковом возрасте, когда у 
многих из них возникают трудности в приспособлении к женской роли при общении с 
представителями другого пола [4, с. 45]. О сущности реализации семейного полового 
воспитания Д.Н. Исаев и В.Е. Каган свидетельствуют, что взнос матери и отца не 
измеряется в количественном эквиваленте «больше-меньше», а зависит от 
взаимоотношений в семье [2, с. 31-33]. 

Развитие умственно отсталого ребенка, который находится в специальной школе-
интернате, значительно отличается от развития его сверстника, который живет в семье. В 
основе лежит недостаточное взаимодействие с близкими взрослыми. Такое состояние 
развития взаимоотношений детей негативно отражается не только на результатах их 
общего развития, но и на его динамике. Отсутствие целеустремленной деятельности 
взрослых по гармонизации межличностных взаимоотношений приводит к углублению 
отклонений в развитии личности детей с депривацией. 

В зависимости от микроклимата в семье у ребенка формируются установки на 
семейную жизнь, ценностные ориентации, стереотипы поведения. Но для многих 
учеников специальной школы семья не может выступать в качестве позитивного 
адекватного примера, а сам состав родителей является неоднородным по 
образовательному и культурному уровню. Поэтому важным является сотрудничество 
специальной школы и семьи в деле воспитания детей с нарушенным интеллектом. 

Важным звеном по формированию навыков адекватного гендерного поведения 
является работа и сотрудничество с родителями. Учитывая специфику пребывания детей 
в школе-интернате необходимо 3-4 раза в год проводить встречи с родителями, 
семейными парами, родственниками детей. Сотрудничество школы и родителей должно 
носить двусторонний характер. Родителям следует предоставлять конкретные 
практические советы и рекомендации относительно полового воспитания, подготовки 
детей с нарушенным интеллектом к взрослой жизни. Объяснять, что в воспитании детей 
важно учитывать их возраст, пол, круг интересов, уровень интеллектуального развития. 
Отдельной категории родителей можно рекомендовать соответствующую литературу (как 
ту, которую они прочитают самостоятельно, так и ту, что прочтут вместе с детьми). 

Конкретными формами взаимодействия специальной школы и семьи в половом 
воспитании и его гендерном аспекте являются такие: 1) индивидуальная работа с 
родителями (консультирование, акцентирование внимания родителей на 
дифференцированном подходе к воспитанию представителей разного пола, ознакомления 
с основами методики гендерного воспитания, ответы на вопросы родителей относительно 
проявлений пола у детей). Работа осуществляется с одновременной реализацией 
индивидуального подхода, который заключается в учете возраста, интеллектуального 
уровня родителей, их образования, полноты семьи, желания осуществлять воспитательное 
влияние; 2) участие родителей в воспитательных мероприятиях школы; 3) проведение 
тематических родительских собраний («Дети как носители определенного пола», 
«Подростковый возраст и половое воспитание»); 4) посещение семей воспитателем с 
целью выяснения условий жизни ребенка, микроклимата семьи, ее состава, модели 
воспитательного влияния и средств его реализации; 5) работа с родительским активом – 
это проведение общешкольных праздников, походов; организация влияния на родителей, 
психологическая ситуация в семьях которых может травмировать ребенка с нарушенным 
интеллектом, способствовать усвоению неадекватного гендерного поведения. 
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Полезными темами для освещения педагогами для родителей детей с нарушенным 
интеллектом являются: «Половое воспитание. О чем стоит рассказать ученикам младших 
классов?» (2кл); «В семье растет мальчик» (2 кл.); «В семье растет девочка» (2 кл.); 
«Соотношение морального и полового воспитания» (3 кл.); «Неправильные половые 
стереотипы в нашем сознании» (3 кл.); «Как добиться доверия у ребенка» (3 кл.); 
«Современность и половые роли» (4 кл.); «Отклонения в психосексуальном поведении 
детей. Действия родителей» (4 кл.); «Отдельные вопросы детской сексуальности»(4 кл.). 

Эти формы работы стимулируют развитие семейной благосклонности, укрепляют 
взаимодействие школы и семьи по вопросам полового воспитания. Однако, при 
проведении мероприятий, рассчитанных на родителей детей с нарушенным интеллектом, 
выявлены трудности, которые, прежде всего, были связаны с тем, что не все родители 
посещали родительские собрания, не все родители (53,13%) адекватно воспринимали 
предоставленную информацию. Многие (15,7%) считали, что половое воспитание 
реализуется самостоятельно, стихийно без педагогического вектора и даже лучше, и 
безопаснее, если на этом вообще не заострять внимание. Особенно сложным вопросом 
является работа с неблагополучными семьями. Приблизительно треть родителей 
(35,42%) признали свой страх, неподготовленность, растерянность перед будущим 
половым созреванием детей и потенциально возможными проблемами связанными с 
этим; выражали тревогу за личную будущность детей; с пониманием и любопытством 
относились к формам роботы по половому воспитанию в специальной школе. 

Проведенное исследование не охватывает всего комплекса проблем полового 
воспитания учеников с нарушениями интеллекта и намечает перспективные проблемы, 
которые являют собой научный интерес. Это: вопросы разработки диагностических методик по 
исследованию половой воспитанности детей разных возрастных групп с нарушенным 
интеллектом; исследование специфики овладения адекватным гендерным поведением 
школьниками с нормальным и нарушенным интеллектом; разработка мероприятий по 
предупреждению формирования неадекватных, антисоциальных моделей полового 
поведения; отдельные вопросы гендерной социализации, что обеспечивает взаимосвязь 
развития и полового воспитания и способствует позитивной социализации школьников. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ СТАНДАРТА СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Т. В. Лисовская 
(Беларусь, Национальный институт образования) 

 

Стандарт специального образования разрабатывается в соответствии с Законом 
Республики Беларусь «Об образовании лиц с особенностями психофизического развития 
(специальном образовании)» с учетом новых социально-экономических условий в стране и 
современных подходов к специальному образованию. 

В практике оказания коррекционно-педагогической помощи прослеживается 
тенденция создания разнообразных новых образовательных структур (центры 
коррекционно-развивающего обучения и реабилитации, классы интегрированного 
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обучения, классы 2-го отделения вспомогательных школ для детей с умеренной и тяжелой 
степенью интеллектуальной недостаточности). Создание учебных заведений нового типа 
повлекло изменение содержания специального образования. Требования современной 
жизни общества в Республике Беларусь, существенное обновление содержания обучения и 
воспитания в массовой общеобразовательной школе обусловили необходимость 
закрепления новых концептуальных подходов к специальному образованию, уточнения 
стратегии и тактики инновационных процессов. 

Концептуальные идеи предлагаемых стандартов базируются на достижениях 
отечественной и зарубежной коррекционной (специальной) педагогики, положениях 
Законов «О правах ребенка», «Об образовании», «Об образовании лиц с особенностями 
психофизического развития (специальном образовании)», на национальных традициях 
нашего общества, идеях гуманистически и социально ориентированного подходов, 
аксиологического, онтологического, деятельностного, компетентностного, потребностного, 
антропоцентического экологического и культурологического. 

Гуманистически-ориентированный подход, теоретические основы которого 
заложены в работах А.Маслоу (1976), С.Рождерса (1969), делает особо актуальной 
коррекционную работу с детьми. Основная задача ее усматривается в создании или 
восстановлении взаимодействия между ребенком и взрослым, между детьми с 
особенностями развития и обычными детьми, в организации их сотрудничества с целью 
оптимизации процесса личностного роста и становления. Большую значимость 
приобретает недирективная психотерапия, безусловное принятие каждого ребенка и 
эмоциональная теплота по отношению к нему. Эмпатическое принятие, установление 
конгруэнтной (партнерской) коммуникации рассматривается как предпосылка разрешения 
конфликтных ситуаций в семье, оптимизации детско-родительских отношений и создания 
адекватных условий для развития. Приоритетным становится проявление заботы о 
комфортности повседневной жизнедеятельности детей с нарушениями в условиях 
специальных учреждений образования. Актуальным является устранение гиподинамии 
детей (недостаточной физической активности), организация комнат психической разгрузки 
и обучение учащихся приемам релаксации (расслабления), получение детьми в каждом 
конкретном случае своевременной и адекватной коррекционно-педагогической помощи, 
обеспечение родителей понятными и доступными методическими пособиями, 
помогающими правильному пониманию особенного ребенка и формированию позитивно 
направленных чувств. В семьях и специальных учреждениях проявляется забота о 
психологическим и психическом здоровье ребенка, исходя из установки недопустимости 
длительной психической депривации (неудовлетворенности), что обусловливает 
психогенные нарушения, имеющие стойкий или необратимый характер. Гуманизация среды 
обитания – непременное требование современного специального образования. 

Деятельностный подход, разработанный В.В. Давыдовым, П.Я. Гальпериным, в 
дефектологии – Г.М. Дульневым, С.А. Зыковым, В.В. Лубовским, В.Г. Петровой, получивший 
широкое внедрение в педагогическую практику обусловливает сохранение и усиление 
практико-ориентированного характера обучения детей с отклонениями в развитии. Через 
деятельность ученик приобщается к окружающей действительности, получает 
функциональную подготовку. Использование материальных опор при изучении учебного 
материала создает предпосылки для его сознательного усвоения и применения в 
повседневной жизни. Образовательная подготовка учащихся рассматривается в 
неразрывной связи с формированием социально адаптированной личности. Решение 
практических задач в контексте разнообразной предметной деятельности увязывается с 
ориентировкой ученика в социальных отношениях. Социальная направленность учебно-
воспитательного процесса отражает насущные требования повседневной жизни, реалии 
взаимодействия в человеческом обществе. 
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Компетентностный подход подход акцентирует внимание на развитии 
практически целесообразной деятельности учащихся, выдвигая на первый план общие и 
специальные умения, непосредственно востребуемые в жизни и в последующем 
профессиональном образовании. В этом смысле данный подход способствует 
существенному уточнению целей образования, усилению его воспитательной, прикладной 
и практической направленности. Хорошее специальное образование – это не то, которое 
обеспечивает приобретение сведений, то есть знаний об окружающем мире, а то, которое 
помогает успешно работать в будущем и стать востребованным человеком в реальной 
жизни. Современная жизнь, рыночная экономика делают необходимым формирование 
новой системы знаний, умений и навыков, подготовку к самостоятельной деятельности, 
реализацию компетентностного подхода. 

Данная проблема обусловливает выделении основных, определяющих подходов к 
специальному образованию, вытекающих из требований современности. Таким подходом 
является социально ориентированный, что продиктовано следующими обстоятельствами: 
дети с интеллектуальной недостаточностью могут достичь в социальном развитии больше, 
чем в когнитивном; амплификация (расширение) социального опыта, в свою очередь, 
создает предпосылки для общего развития; формирование жизнеспособной личности 
требует ориентации в ценностях общества, в котором он живет, и умения действовать в 
жизненных ситуациях, требующих сотрудничества с окружающими, умения с ними 
договориться, выполнять работу сообща; от выпускника требуется, чтобы он был 
адаптирован к обществу, в котором он живет. Общество мобильно, изменчиво. Это 
предполагает гибкое реагирование на изменения, умение использовать информационно-
коммуникативные технологии, уметь проявлять стойкость перед трудностями. 

Не менее важен культурологический подход. Содержание специального 
образования не может не учитывать нормы цивилизационной и национальной культуры. 
Значение культурологического подхода опредляется: национальными архетипами 
(врожденными психофизическими особенностями, отражающими на подсознательном 
уровне национальный менталитет); в ходе образования передается социальный опыт, 
зафиксированный в культуре; познание культуры, различных ее аспектов развивает 
ученика, усиливает его жизнестойкость, приспособленность к данной культуре. 

Определяющим в специальном образовании является также потребностный 
подход, требующий учитывать при определении содержания обучения возможности и 
потребности учащихся. Они не могут быть одинаковыми, потому что учащиеся, 
принадлежащие к различным нозологическим группам, имеют различную этиологию 
(причины) и патогенез (течение болезненного процесса). Возможности и приоритетность 
поведенческого, деятельностного, эмоционального, когнитивного компонентов различна. 
С этим нельзя не считаться. 

С потребностным подходом тесно связан антропоцентрический. В центре 
образовательного процесса находится ученик с его возможностями, опытом, интересами, 
предпочтениями. В этом смысле специальное образование противостоит образованию в 
школе общего типа с ее ориентацией на стандарты для всех учащихся, на усредненные 
показатели образованности, обученности, подготовленности. Стандарты специального 
образования не могут быть одинаковыми для учащихся различных нозологических групп: 
с сенсорными нарушениями и интеллектуальной недостаточностью с различной степенью 
проявления. 

Специальное образование органично рассматривать в контексте экологического 
подхода, требующего учитывать жизненный мир ребенка, его жизненный контекст, 
доступность для коммуникации и передачи опыта. Включение ребенка во взаимодействие 
возможно только при его партнерстве с взрослым, при бережном отношении последнего к 
внутреннему миру ребенка, при способности его чувствовать и слышать. Важны 
адекватная возможностям ребенка коммуникация, создание атмосферы уважительности и 
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доверительности, признание самости ребенка и защита его от разрушительного 
непозволительного вмешательства. Педагог разговаривает с ребенком на его языке, 
признавая и учитывая экологию его психологической сферы, создавая позитивный настрой, 
демонстрируя уважение, толерантное отношение к ребенку, признание его особенностей и 
принятие его, не навязывая своих рекомендаций, как истин в последней инстанции. 

Концептуальные положения российских ученых (Л.С. Выготский, О.А. Карабанова, 
В.И. Лубовский, Н.Н. Малофеев, И.А. Коробейников, Т.С. Зыкова), исследования 
белорусских ученых в области специальной педагогики (И.М. Бобла, Л.А. Зайцева, 
Т.А. Григорьева, В.П. Гриханов, З.Г. Ермолович, Е.М. Калинина, В.А. Шинкаренко и др.) 
дают основание для объективирования трудностей развития, обучения и воспитания детей 
с особенностями психофизического развития, которые необходимо учитывать при 
разработке стандартов специального образования. 

Таким образом, одним из актуальных исследовательских направлений на современном 
этапе является трансформация содержания специального образования в контексте 
компетентностного подхода в условиях современной образовательной среды. 

 

КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ ПОДХОД В ПОСЛЕДИПЛОМНОМ ОБРАЗОВАНИИ 
УЧИТЕЛЕЙ-ДЕФЕКТОЛОГОВ 

 

И. Н. Логинова 
(Беларусь, Академия последипломного образования) 

 

Анализ актуального состояния последипломного образования учителей-дефектологов 
позволяет говорить о некотором противоречии между запросами современной практики 
изучения, обучения и воспитания детей с особенностями психофизического развития и 
традиционным содержанием и технологиями переподготовки и повышения квалификации 
специалистов, построенными на парадигме трансляции готовых знаний. 

Овладевая сегодня основами новой для себя профессии или её новыми аспектами, 
специалист должен безболезненно осуществлять перенос сформированных у него ранее 
знаний и умений в новые сферы деятельности. Вместе с тем, для традиционной модели 
профессионального образования типична проблема, когда обучающиеся могут хорошо 
овладеть набором теоретических знаний, но испытывают значительные трудности в 
деятельности, требующей использования этих знаний для решения конкретных 
профессиональных задач. Способность адаптироваться к запросам динамично изменяющейся 
педагогической практики, сегодня не менее важна, чем сумма узкопрофессиональных знаний. 

Современный учитель-дефектолог в своей практической деятельности постоянно 
сталкивается с необходимостью принимать самостоятельные решения в вопросах 
направления, содержания и технологий коррекционно-педагогического процесса. 
Трудность выбора правильных решений, а порой и нежелание брать на себя 
ответственность ведёт к отказу от собственных намерений, планов, предпочтений, а 
затем к профессиональной стагнации. 

Преодоление этих негативных явлений всё чаще связывают с реализацией 
компетентностного подхода в последипломном образовании специалистов. 

Общая феноменология педагогической профессиональной компетентности нашла 
отражение в большом количестве отечественных и зарубежных исследований. Их анализ 
показывает, что в современной науке проблема педагогической компетентности не имеет 
однозначного решения. Концептуальное толкование данного понятия и специфика 
области его применения задают различное содержание и понимание этого явления. Мы 
разделяем точку зрения Митиной Л.М. [1], которая толкует педагогическую компетенцию 
как гармоничное сочетание знаний предмета, методики и дидактики преподавания, 
умений и навыков педагогического общения, а также приёмов и средств саморазвития, 
самосовершенствования, самореализации. Таким образом, кроме знаний и умений 
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различного порядка, профессиональная компетенция включает в свою структуру, 
смысловые ориентиры специалиста, его личностный опыт профессиональной 
деятельности. В процессе педагогической деятельности знания интегрируются в 
субъективный опыт, который насыщает и обогащает их качествами, свойствами личности и 
позволяет специалисту эффективно реализовывать намерения в конкретных контекстах. 

Следует отметить, что без организации в учебном процессе личного опыта 
будущего специалиста не формируется его профессиональная компетентность, этот 
элемент является определяющим в содержании последипломного обучения и связан с 
проектированием временного фактора в формировании профессиональной 
компетентности. Именно создание профессионально-целенаправленных учебных 
программ повышения квалификации в совокупности с необходимым тренингом 
специалистов в формировании личного профессионального опыта определяет стратегию 
формирования профессиональной компетентности в последипломном образовании. 

Профессиональные компетенции общепредметного, внутрипредметного уровней 
представляют собой иерархию интегральных характеристик качеств личностно-
ориентированного обучения, поскольку относятся исключительно к личности 
обучающегося и проявляются, а также проверяются только в процессе выполнения им 
определённым образом составленного комплекса профессиональных действий. При этом 
усвоение профессиональных знаний происходит одновременно с их преобразующим 
применением в тех профессиональных ситуациях, которые конструируются при изучении 
конкретного предметного содержания. 

Компетентностный подход выдвигает на первое место не информированность 
обучающегося, а умение решать проблемы. 

Обучение, ориентированное на жизненные проблемы, серьёзно отличается от 
прежних моделей, где необходимо «запомнить и ответить», где есть готовая формула, в 
которую надо только подставить значения. Здесь от специалиста требуются постановка 
самой задачи, проектирование и оценка нового опыта, рефлексия и контроль 
эффективности собственных действий. Психологический механизм формирования 
компетентности существенно отличен от механизма формирования понятийного, 
«академического» знания. Обусловлено это, прежде всего тем, что традиционное знание 
предназначено для запоминания и воспроизведения. Компетентность же – это реальное 
жизненное действие. Она не сводима к набору знаний, не может формироваться так же, 
как знание или умение. Человек не может быть «обучен компетентности» [3]. Специалист, 
повышающий квалификацию, приобретает опыт решения профессиональных задач через 
усвоение умений действовать в проблемных ситуациях: при неполноте формулирования 
условий задачи, дефиците информации, невыявленности причинно-следственных связей 
и др. Указанная деятельность отличается высоким уровнем её ценностно-смыслового 
наполнения, выступает для индивида как ведущее средство самореализации [2]. 

Вышесказанное определило алгоритм реализации компетентностного подхода в 
переподготовке и повышении квалификации учителей-дефектологов в Государственном 
учреждении образования «Академия последипломного образования». 

Алгоритм включает в себя несколько шагов. 
Шаг первый. Выявляется ожидаемый уровень компетенций специалистов. Для этого 

исследуется содержание профессиональной деятельности и определяется структура 
компетенций учителя-дефектолога. Применительно к каждой дефектологической 
специальности, наиболее общие требования (ключевые компетенции) дополняются 
требованиями специфическими, в соответствии с особенностями профессиональной 
деятельности с той или иной категорией детей. Например, компетенции, обеспечивающие 
реализацию коррекционной направленности специального образования: умение понимать 
речь детей с особенностями психофизического развития, владеть навыками специфического 
общения с разными категориями детей, анализировать данные обследования детей и др. 

Шаг второй. Определение необходимого и достаточного набора учебных задач, 
последовательность которых выстроена в направлении возрастания полноты, проблемности, 
новизны, практичности, креативности. Обучающийся проходит через последовательность 
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ситуаций, приближающихся к реальности и требующих от него всё более компетентностных 
действий, предполагающих самостоятельное принятие решений и оценок, а также рефлексии 
приобретённого опыта. 

Шаг третий. Использование интерактивных методов обучения (учебные деловые 
игры, видеотренинги, круглые столы и др.), позволяющих опереться на имеющийся 
профессиональный опыт слушателей. Такое обучение подразумевает стратегию 
высвобождения внутренних ресурсов учителя-дефектолога, формирует способность решать 
ценностно-нравственные проблемы и, при необходимости, противостоять среде, активно на 
неё воздействуя, отстаивать возможность творческих проявлений. Этот способ познания 
осуществляется, как правило, в форме совместной деятельности обучающихся специалистов. 
Находясь в условиях коллективного обучения, учитель-дефектолог участвует в процессе 
организованного саморазвития своих коллег, помогая им в анализе их личных 
профессиональных затруднений и потребностей. 

Шаг четвёртый. Сопровождение обучающихся учителей-дефектологов в процессе 
создания ими конкретного продукта (программ, моделей, проектов), фасилитаторская 
роль преподавателя, осуществляющего поддержку и организующего активную работу 
самих слушателей. 
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СОДЕРЖАНИЕ СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ КАК ПРЕДМЕТ 
НАУЧНОГО ПОИСКА 

 

И. Ю. Макавчик 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Мир за последние 10-20 лет стал чрезвычайно динамичным, учебники устаревают еще 
до того, как их выпускают в свет. В новую эпоху нельзя «однажды научиться», чтобы потом всю 
жизнь быть обеспеченным квалифицированной работой. Новое время требует нового 
мироощущения: ощущения себя и других, прежде всего, как жителей единой планеты, и лишь 
затем – как представителей расы, нации, граждан государства и т.д. Как возможный вариант 
разрешения данных проблем сегодня рассматриваются глобальные изменения системы 
образования. Новая система образования должна не просто передавать новому поколению 
готовое культурное наследие, а сообщать ему то движение, продолжая которое, оно могло бы 
выработать свое собственное, новое содержание культуры. Это требует значительных 
изменений средств образования, роли учителя, содержания образования [5]. 

Исследованием проблемы содержания образования занимались многие ученые: 
Л.В. Занков, В.В. Краевский, М.Н. Скаткин, Д.Б. Эльконин, B.C. Леднев, Ю.К. Бабанский и 
др. Для дидактики в современном понимании содержание образования является 
«педагогической моделью социального опыта». Структуру социального опыта (культуры) 
разработал И.Я. Лернер [2]. Она включает: 

1) систему знаний о природе, обществе, мышлении, технике, способах деятельности; 
2) систему общих интеллектуальных и практических навыков и умений, 

являющихся основой множества конкретных деятельностей; 
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3) опыт творческой деятельности, обеспечивающий способность к 
дальнейшему развитию культуры; 

4) опыт эмоционально-волевого отношения к миру, друг к другу, являющийся 
условием формирования у личности системы ценностей. По мнению автора в учебном 
плане должны быть такие предметы, которые раскрывали бы все четыре элемента 
культуры, причем в строго указанной последовательности. 

В.В. Краевский предлагает следующие этапы построения такой модели, 
соответствующие определенному уровню формирования содержания образования: 

I. Проектируемое содержание. 
1. Уровень общего теоретического представления о составе (элементах), 

структуре (связях между элементами) и функциях передаваемого социального опыта в 
его педагогической трактовке (знания; умения действовать по образцу; умения принимать 
нестандартные решения в проблемных ситуациях и личностные ориентации). 

2. Уровень учебного предмета (конкретизация представления о том, чему нужно 
учить в рамках определенного учебного предмета в научных трудах по методике 
преподавания отдельных предметов и в нормативных материалах – программах, планах, 
стандартах, рекомендациях и т.п.). 

3. Уровень учебного материала (конкретные знания, умения, навыки, а также 
познавательные задачи, упражнения, которые составляют содержание учебников, 
задачников, пособий и других материалов для школьников и учителей). 

II.Реализуемое содержание. 
1. Уровень процесса обучения (действуют учитель и ученик; содержание 

образования существует внутри практической деятельности обучения). 
2. Уровень структуры личности ученика (содержание образования выступает 

как результат обучения, как достояние личности учащегося). 
Таким образом, данная модель фиксирует главные составляющие процесса 

формирования содержания. При изучении этого процесса помогает представить 
взаимосвязь его этапов и элементов, последовательность работы по построению 
содержания. Дает ключ к раскрытию связей между разными элементами при их введении 
в содержание образования [2]. 

Что же касается подходов к формированию содержания специального 
образования, то, к сожалению, приходится констатировать недостаточную изученность 
данной проблемы в дидактике специальной школы (причем как отечественной, так и 
государств ближнего зарубежья). 

Право на образование, узаконенное нашим государством, дети с особенностями 
психофизического развития приобрели лишь в 2004 г. Следуя предложенной 
Н.Н. Малофеевым периодизации, этому предшествовали: право на жизнь, затем – на 
призрение, позже – право на специальное обучение. Сегодня актуальным для 
большинства развитых государств мира является признание права людей с 
особенностями психофизического развития на самоопределение [4]. 

Беларусь, приняв «Закон Республики Беларусь об образовании лиц с особенностями 
психофизического развития (специальном образовании)», заявила о себе как об открытом 
гражданском обществе, готовом к реализации образовательной интеграции – ведущей 
тенденции развития систем специального образования в Европе в начале XXI в. 

Подводя итоги небольшого пути, который прошла белорусская образовательная 
интеграция, А.М. Змушко отмечает более невозможность существования параллельных 
(непересекающихся) общей и специальной систем образования [1]. Еще ранее это же 
мнение высказывал Н.Н. Малофеев утверждая, что «формальная интеграция», в 
условиях «параллельности» систем общего и специального образования, является новой 
скрытой формой дискриминации, т.к., предоставляя ребенку доступ к общей 
образовательной системе, не имеющей условий для обеспечения соответствующего его 



 150 

особым потребностям обучения, нарушает его право на качественное образование [3]. 
Как возможный вариант сближения указанных систем образования, А.М. Змушко 
рассматривает реализацию в разрабатываемом стандарте специального образования 
актуального для общего образования компетентностного подхода. Однако, обращаясь к 
данным немногочисленных социально-философских исследований проблем социализации 
людей с ограниченными возможностями развития, необходимо отметить следующее. 

Субкультура людей с физическими недостатками развития с сохранным 
интеллектом – закономерное явление общественного мира, являющееся структурой 
способной к самоорганизации и саморазвитию. Составные элементы данной структуры 
способны создавать «интеллектуальные импульсы» (например, идеи о дальнейшем 
развитии своей субкультуры), и, соответственно, способны принимать от общества 
«интеллектуальные импульсы», перерабатывать их и снова отправлять в общество 
информацию, имеющую интеллектуальную ценность. В целом такая субкультура людей 
ожидает от общественного мира не столько интеллектуальной, сколько информационной 
и психологической поддержки. 

В отношении людей с интеллектуальной недостаточностью особого внимания 
требует освещение вопроса сознания, которое является высшей формой отражения 
внешнего мира, способно ориентировать человека в окружающей действительности, а 
также творчески преобразовывать, изменять ее. При интеллектуальной недостаточности, 
в первую очередь нарушена способность к логическому познанию и самопознанию. 
Нарушение познавательных способностей при этом имеет необратимый характер. 

Изучая особенности социализации людей с интеллектуальным недоразвитием на 
всех уровнях жизнедеятельности, Л.А. Потылицина показывает, что результат процесса 
социализации данной категории людей при любых, даже самых оптимальных условиях, 
будет иметь определенные пределы, обусловленные нарушением познавательных 
способностей. Само сознание такого человека потенциально как бы не способно вместить 
в себя тот объем сведений, который доступен человеку с нормальным интеллектом. 
Кроме того, сознание такого человека плохо приспособлено для преобразующей 
деятельности (на что, собственно, и направлена реализация компетентностного подхода 
в общем образовании), особенно в сфере умственного труда. В рамках же субкультуры 
процесс социализации человека с интеллектуальной недостаточностью протекает более 
успешно. По мнению автора, в настоящее время общество еще не готово признать 
сообщество людей с интеллектуальной недостаточностью в качестве равного партнера. 
Субкультуру таких людей, как правило, воспринимают как более низкий уровень 
отражения культуры общества в целом [4]. 

Таким образом, прогнозируя и разрабатывая пути дальнейшего развития 
белорусской системы специального образования, на наш взгляд, необходимо более 
пристальное внимание уделять научно-теоретическим исследованиям в области 
дидактики специальной школы, в частности – проблеме формирования содержания 
образования. Опираясь на уже имеющиеся разработки данной научной области в 
современных философских, педагогических, психологических исследованиях, необходимо 
исходить из отечественной социокультурной реальности, учитывать уровень развития 
белорусской системы специального образования, экономические возможности нашего 
государства, а не перенимать в готовом виде, хоть и очень успешный, зарубежный опыт. 
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ЛОГОПЕДИЧЕСКАЯ РАБОТА С ДЕТЬМИ РАННЕГО ВОЗРАСТА С МИНИМАЛЬНОЙ 
МОЗГОВОЙ ДИСФУНКЦИЕЙ 

 

И. В. Макаренко 
(Украина, Луганский национальный университет им. Тараса Шевченко) 

 

На современном этапе развития одним из актуальных направлений педагогики и 
психологии является контроль за психическим здоровьем детей с самого раннего 
возраста, который осуществляется специальными государственными службами. По 
данным Центра медицинской статистики МОЗ Украины, более чем за десятилетний 
период уровень общей инвалидности детей увеличился на 78%. Количество детей-
инвалидов возрастом до 16 лет, инвалидность у которых обусловлена патологией 
нервной системы, составляла в 2005 году 21,5, а вместе с нарушениями психики и 
поведения 37,4. Это более 50 тыс. социально дезадаптированных детей [1]. При этом 
наивысшие показатели заболеваний нервной системы у новорожденных 
зарегистрированы в г.Севастополе (221,9%), Херсонской (209,8%), Черкаской (187,5%), 
Днепропетровской (163,9%), Житомирской (179,1%), Черниговской (158,3%) областях, в 
том числе и Луганской (184,1%) [2]. Выявить отклонения в развитии ребенка и определить 
пути дальнейшей коррекционной работы с ним помогают разработанные психолого-
педагогические диагностики, учитывающие возрастные психологические 
новообразования, уровень развития ведущей деятельности и уровень развития типичных 
видов деятельности ребенка в каждом возрастном периоде. 

Минимальные мозговые дисфункции представляют собой наиболее 
распространенную форму нервно-психических нарушений детского возраста. В связи с 
этим ММД представляют значительную проблему, привлекающую к себе внимание 
широкого круга специалистов, в том числе медиков, психологов, педагогов, социальных 
работников. В настоящее время ММД рассматриваются, как последствия ранних 
локальных повреждений головного мозга, выражающиеся в возрастной незрелости 
отдельных высших психических функций и их дисгармоничном развитии. На различных 
этапах экпериментального исследования нами проводилось изучение особенностей 
познавательной, речевой и двигательной сферы у детей раннего дошкольного возраста с 
минимальной мозговой дисфункцией. 

Нормальное развитие ребенка протекает в гармоническом взаимодействии и 
единстве биологических и социальных факторов, изменяющихся и вступающих в новые 
взаимоотношения на каждом возрастном этапе, что находит свое выражение в сочетании 
физического и психического уровня развития. Различные структуры мозга достигают 
зрелости на разных стадиях онтогенеза, поэтому для каждого возрастного периода 
характерны специфические нейрофизиологические условия формирования и развития 
психических функций. По результатам исследований Л.С. Цветковой, недостаточность 
развития речи, письма, чтения начинается не в школе, а еще во внутриутробном развитии 
и раннем младенчестве [4]. 

В современной педагогике утвердилось положение о необходимости раннего 
выявления и преодоления отклонений в развитии детей и на этой основе как можно более 
ранней интеграции ребенка в социальную среду (Л.И. Солнцева, Т.В. Пелымская, 
С.Л. Хорош, Н.Д. Шматко и др.). Психолого-педагогический прогноз и оценка развития 
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ребенка, основанные на диагностике нервно-психического развития, разработанные 
Э.Л. Фрухт, также позволяют определить глубину отставания и прогнозировать дальнейшее 
развитие ребенка. Варианты задержанного развития различной степени выраженности у 
детей раннего возраста рассматривались многими авторами (Г.П. Бертынь, М.Г. Блюмина, 
А.А. Катаева, Е.М. Мастюкова, Е.А. Стребелева). Необходимым условием нормального 
развития ребенка является полноценность нейроанатомических структур и тонких 
физиологических механизмов мозговой деятельности, так же как и органов чувств, 
двигательной системы и всех других функциональных систем организма. В формировании 
высших психических функций речь играет исключительную роль. В трудах Л.С. Выготского 
отмечается, что единство мышления и речи возникает в результате развития и является 
характерным для интеллектуальной деятельности. В исследованиях А.Р. Лурии, 
Ф.Я. Юдович показано, что овладение словесной системой перестраивает все основные 
психические процессы у ребенка, являясь при этом мощным фактором, совершенствующим 
отражение действительности и создающим новые формы внимания, памяти, мышления, 
воображения [3]. 

Таким образом, мы видим, что изучение речевой патологии и ее коррекции 
невозможно вне связи с другими науками, особенно с психологией, нейропсихологией, 
психолингвистикой. При этом необходимо подчеркнуть, что формирование 
морфофункциональных мозговых систем, обеспечивающих высшую нервную деятельность, 
возможно лишь при условии соответствующей, специально организуемой активной 
деятельности ребенка во внешней среде. Особенно важным и существенным периодом как в 
физическом, так и в психическом развитии ребенка являются первые три года жизни. 

На различных этапах экспериментального исследования нами было изучено 60 
детей раннего возраста с диагнозом минимальная мозговая дисфункция: 40 детей 
исследовались на базе детской поликлиники и 20 детей на базе специализированного 
детского сада для детей с задержкой психического развития и нервно-психическими 
заболеваниями г. Луганска. Все эти дети имели сохранный слух и сохранное зрение. 
Родители данной категории детей проявляли беспокойство по поводу отставания в 
речевом развитии, нарушения поведения и отставания в психическом развитии их 
ребенка. Комплексное изучение детей с ММД включало исследование основных линий 
развития (речевого, познавательного, двигательного, социального), что позволило 
сформулировать следующие выводы: 

1. В структуре речевого дефекта ведущим звеном является: позднее появление речи, 
отсутствие фразовой речи, невнятность произношения, нарушение звукопроизношения, 
изменения лексико-грамматического строя количественного и качественного характера. 

2. Задержка темпов и качественные отклонения в развитии познавательной 
деятельности, снижен запас знаний и представлений об окружающей действительности, 
отмечаются расстройства волевой регуляции поведения. 

3. Задержка развития двигательных навыков. Ребенок начинает позже ходить, 
постоянно спотыкается, часто падает, испытывает затруднения при выполнении мелких 
движений (застегивание пуговиц, шнуровка, рисование, работа с ножницами и т.д.). 

4. Социальные функции находятся на низком уровне и не соответствуют возрасту. 
Отмечается несформированность навыков опрятности и наличие навязчивых движений, 
неумение организовать игру, преобладание стереотипных действий с игрушками, 
недостаточное понимание правил игры, неумение сосредоточиться на одном задании, 
отрицательное отношение к окружающим и т.д. 

Выбор необходимых методов лечения детей раннего возраста с ММД должен 
включать мероприятия как медицинского, так и педагогического воздействия, успех 
которых определяется ранним началом, комплексностью, систематичностью, что в 
сочетании с логопедической работой будет способствовать достижению значительной 
положительной динамики. 
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Полученные данные состояния развития детей раннего возраста с ММД позволили 
определить следующие направления логопедической работы: 

1. Развитие слухового восприятия. 
2. Развитие способности к использованию невербальных компонентов. 
3. Развитие зрительно-моторной коммуникации, мелкой моторики и 

артикуляционной моторики. 
4. Развитие функций голоса и дыхания. 
5. Развитие чувства ритма. 
6. Развитие импрессивной и экспрессивной речи. 
Следует отметить, что в общем комплексе описанных мероприятий важным 

направлением была работа логопеда с семьей. Основная задача родителей состояла в 
закреплении навыков, усвоенных ребенком в работе со специалистом. Кроме того, участие 
родителей в коррекционно-педагогической работе облегчало социализацию детей. 

Таким образом, одним из важных направлений в работе с детьми раннего возраста 
с ММД является развитие основных функций речи и включение активной речи в процессы 
восприятия и мыслительную деятельность ребенка. 
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КОМПЛЕКСНАЯ ПОМОЩЬ ПАЦИЕНТАМ С РАССТРОЙСТВАМИ РЕЧИ И ПСИХИКИ 
В ГОСУДАРСТВЕННОМ УЧРЕЖДЕНИИ «РЕСПУБЛИКАНСКИЙ НАУЧНО-

ПРАКТИЧЕСКИЙ ЦЕНТР ОТОРИНОЛАРИНГОЛОГИИ» 
 

Л. Э. Макарина-Кибак, О. К. Киселева, Т. А. Лебедева, Т. М. Путреша, С. А. Гребень 
(Беларусь, Республиканский научно-практический центр оториноларингологии) 

 

В Республике Беларусь, как и во всем мире, наблюдается устойчивая тенденция к 
росту речевых и сочетанных психоречевых расстройств. Несвоевременное выявление, 
диагностика и лечение таких нарушений речи, как алалия, афазия, ринолалия, дизартрия 
тяжелой степени, тяжелые формы заикания, приводят к инвалидизации в детском 
возрасте, росту нуждающихся в специальных образовательных учреждениях, а в 
юношеском возрасте к отсрочке или негодности к воинской службе. 

В Республиканском научно-практическом центре оториноларингологии сложилась 
эффективная модель оказания специализированной психоневрологической и 
логопедической помощи при всех сложных видах речевой патологии в сочетании с 
расстройствами психики. На базе консультативной поликлиники функционирует 
амбулаторное психоневрологическое отделение, включающее консультативные кабинеты 
врачей психиатров, учителей-логопедов, психолога, а также дневной стационар на 5 коек 
для пациентов с заиканием. На базе стационара развернуто психоневрологическое 
отделение для детей на 40 коек. 

Специалистами психоневрологического отделения поликлиники осуществляется 
консультативный прием пациентов с нарушениями речи, динамическое наблюдение за 
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пациентами, проводятся курсы амбулаторного лечения, решаются вопросы обучения и 
социальной реабилитации. Так, в 2009 году 3615 пациентов из отдаленных районов 
республики обратились к врачам психоневрологического отделения поликлиники, 7183 – к 
учителям-логопедам. Удельный вес детей на приеме врача психиатра составил 59%. По 
данным анализа за 2009 год стабильно высокой остается обращаемость пациентов из 
областей – 47,7%, в том числе 12,7% сельских жителей, удельный вес первичных 
обращений к врачам психиатрам составил 91,3%, к учителям-логопедам – 93 %. 
Амбулаторные логопедические занятия проводятся с лицами имеющими наиболее 
тяжелую речевую патологию. Данные занятия посещали в 2009 году 202 ребенка и 84 
взрослых пациента. Результаты лечения остаются на стабильно высоком уровне. При 
неэффективности амбулаторного лечения, для верификации диагноза и лечения 
пациенты с тяжелыми формами заикания, алалии, дизартрии направляются на 
стационарное лечение в психоневрологическое отделение стационара. В составе 
больницы функционирует дневной стационар для подростков и взрослых с заиканием на 
5 коек. Продолжительность курса лечения на дневном стационаре составляет 26-27 дней. 
Комплексная терапия пациентов с заиканием включает медикаментозное, 
физиотерапевтическое лечение, логопедические занятия, психотерапию, 
психологическую коррекцию. Такая организация лечения позволяет сформировать 
устойчивую доминанту новой правильной речи в коре головного мозга, обучить пациентов 
приемам самоконтроля за речью, приемам психической саморегуляции, достичь 
позитивных изменений в личности заикающегося, адаптировать его в социуме. Так, в 2009 
году в дневном стационаре было пролечено 70 пациентов с заиканием, в том числе: до 18 
лет – 37%, старше 18 лет – 63%; из областей Республики-34%, г. Минска-66%. 
Эффективность лечения составила 52%. 

Специалистами отделения также проводится работа по обследованию лиц 
призывного возраста, имеющих нарушения речи. В 2009 году по направлениям районных 
военкоматов было обследовано 545 призывников, в том числе комиссионно 172 человека. 

С целью активного выявления детей с расстройствами речи в отдаленных районах 
республики учителя-логопеды, сурдопедагоги больницы принимают участие в работе 
выездных бригад. Специалисты консультативного психоневрологического отделения 
работают во взаимодействии с сурдологами, фониатрами, осуществляя диагностическую 
и лечебную помощь пациентам, страдающим нарушениями речи, слуха, голоса. В связи 
со значительным увеличением количества детей, которым выполняются операции по 
кохлеарной имплантации, возросла роль психиатра, психолога, педагога в 
предварительной оценке психического состояния ребенка, его интеллектуальных 
возможностей для педагогической реабилитации по обучению речи после проведения 
подобных операций. 

В тесном взаимодействии с работой специалистов поликлиники работает 
психоневрологическое отделение для детей стационара. Главные принципы организации 
лечебно-диагностического процесса, психолого-педагогической коррекции в отделении: 
комплексный и дифференцированный подходы. 

В основе комплексного подхода лежит целостная оценка психического, 
неврологического, соматического и речевого статусов с выбором наиболее оптимального 
плана обследования и лечения. В ходе динамического наблюдения, обсуждения 
состояния пациента специалистами бригады решаются вопросы диагностики, лечения и 
плана дальнейшей реабилитации, социальной адаптации после выписки из больницы. В 
2009 году пролечен 551 ребенок, из них дети: с заиканием 390 – 70,5%, с тяжелой речевой 
патологией (алалии, дизартрии, ринолалия и другие) – 163 – 29,5%. Из года в год высокой 
остается доступность стационарной специализированной помощи сельскому населению: 
в 2009 году пролечено 28 % детей из сельской местности.  
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Следует отметить, что в 85% случаев заикание было отягощено сопутствующей 
патологией речи и психики: общим недоразвитием речи, нарушениями чтения и письма, 
дизартрией, различными невротическими, тревожно-фобическими, поведенческими 
расстройствами, патологическими вредными привычками, речевым негативизмом, 
обсессивно-компульсивным синдромом и рядом других. В программу логопедической 
коррекции с дошкольниками включена работа по развитию речи, подготовке к школе, 
повышению мотивации к обучению, преодолению у школьников нарушений чтения и 
письма. 

У детей с алалией, дизартрией наиболее часто встречающимися сопутствующими 
заболеваниями были расстройства в виде гиперактивности и дефицита внимания, 
последствий раннего органического поражения ЦНС. Во всех случаях диагностики 
алалии, дизартрии проводилось обследование состояния слуха, зрения. В практике 
лечения детей с тяжелой речевой патологией успешно применяются внедренные в 
последние годы новые методы фармакотерапии, физиотерапевтического лечения: 
лазеропунктура, синусоидально-модулированные токи на область мышц ротового дна, 
гальванизация по Келлату-Змановскому на область мимических мышц, гипербарическая 
оксигенация, ДЭНС – терапия. Учителями-логопедами внедрены новые образовательные 
технологии, развивающие мышление, память, внимание, речь. Результаты лечения 
детей, лечившихся с тяжелой речевой патологией в 2009 году: в 98% случаев достигнута 
положительная динамика. 

Врачами и педагогами отделения проводится большая профилактическая работа 
по обучению родителей принципам лечения заикания, воспитанию заикающегося ребенка. 
Для специалистов по месту жительства даются рекомендации по дальнейшей 
амбулаторной медицинской и педагогической реабилитации. Следует отметить, что дети 
с заиканием, прошедшие базовый курс лечения в психоневрологическом отделении 
стационара, преодолевают возможные рецидивы заболевания значительно легче и 
быстрее, чем до комплексного лечения. В случае тяжелых обострений они нуждаются в 
повторной госпитализации в стационар. В целом повторная госпитализация составляет не 
более 15% на протяжении последних 10 лет.  

Своевременная коррекция речевых нарушений на раннем этапе способствует 
повышению социальной адаптации детей, их более высокой успеваемости в учебных 
заведениях, реализации своих способностей, а в дальнейшем и профессиональной 
востребованности в обществе. Таким образом, сложившаяся система оказания помощи 
детям с расстройствами речи и психики в ГУ РНПЦ оториноларингологии представляет 
собой эффективную модель комплексной реабилитации на основе взаимодействия 
специалистов разного профиля, что обеспечивает стабильно высокие результаты 
лечения. Обоснованность мультидисциплинарного подхода подкреплена практическим 
опытом работы на протяжении последних 19 лет. 

 

ИННОВАЦИОННЫЕ ТЕНДЕНЦИИ РАЗВИТИЯ СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ В 
РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ 

 

Н. Н. Малофеев 
(Россия, Институт коррекционной педагогики РАО) 

 

Инклюзивное (включенное) образование нами понимается как процесс совместного 
воспитания и обучения лиц с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) с нормально 
развивающимися сверстниками, в ходе которого они могут достигать наиболее полного 
прогресса в социальном развитии. Именно социальная адаптация и реабилитация 
должны быть основой системы психолого-педагогической помощи детям с ОВЗ. Данный 
подход позволяет рассматривать коррекцию и компенсацию нарушений развития не как 
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конечную цель, а как одно из важнейших условий наиболее адекватного и эффективного 
вхождения ребенка или подростка в социум. Российская модель инклюзии базируется на 
позициях Л.С. Выготского, мыслившего личность и среду как целостность. 

Интегрированное обучение получает в РФ все большее распространение, вместе с 
тем, поспешное широкое внедрение инклюзии, попытки подмены системы специального 
образования тотальным совместным обучением могут привести не к равенству прав, а к 
потере детьми с особыми образовательными потребностями возможности получить 
адекватное образование, обеспечивающее продвижение в психическом и социально-
культурном развитии. 

Подлинная интеграция предполагает организацию в общеобразовательном 
учреждении оптимальных условий для каждого ребенка с особыми потребностями. 
Простое перемещение ученика из специального образовательного учреждения, 
имеющего все необходимое (оборудование, а главное – штат квалифицированных 
специалистов), в неприспособленные для него общеобразовательный детский сад или 
школу не имеет ничего общего с интеграцией, соответствующей возможностям и особым 
потребностям ребенка. Формальная инклюзия – скрытая форма дискриминации. Если 
ребенку предоставляется доступ к общей образовательной системе, не имеющей условий 
для обеспечения соответствующего его особым потребностям обучения, его право на 
качественное образование, в действительности, нарушается. В этом случае положение 
ребенка не только не улучшается, но ухудшается. 

Напомним, в США действует законодательство об образовании лиц с ОВЗ /IDEA/. 
Закон подробно детализирует практически все возможные аспекты и коллизии, 
возникающие при организации обучения ребенка с ОВЗ. Тем не менее, в стране 
существует институт юристов, специализирующихся по проблеме СО. К услугам юриста 
родитель может прибегнуть, если не понимает какое обучение он может требовать для 
своего ребенка. Иным поводом обращения к юристу может быть конфликт со школьной 
администрацией, родитель имеет право на звонок юристу. Закон предусматривает, любой 
ребенок-инвалид имеет право – обязан иметь возможность – общаться с нормально 
развивающимися детьми! Поучителен взгляд законодателя на положение 
интегрированного ученика. Согласно закону, этот ученик должен иметь ежегодную 
положительную динамику в обучении, «продвигаться». На организацию интегрированного 
обучения закон отводит образовательному учреждению год. В конце учебного года школа 
должна доказать, что предложенная форма интеграции эффективна. Если 
положительный результат не достигнут, программа обучения должна быть изменена. 
Если обучение в обычной школе оказывается не эффективным, ребенок должен быть 
переведен в специальную школу. Иными словами, закон защищает не идею инклюзии, но 
интересы ученика, ребенка, личности! 

Что в РФ препятствует широкомасштабному введению подлинной интеграции / 
инклюзии? 

1. Организация интегрированного/инклюзивного образования во всех субъектах РФ 
требует привлечения в ДОУ и школы большого числа специалистов (логопедов, 
сурдопедагогов, тифлопедагогов). К сожалению, даже действующая сеть специальных 
ДОУ и школ обеспечена дефектологами с высшим образованием примерно на 20%. Наиболее 
благополучно дело обстоит в крупных городах, где эта проблема решена полностью. 

2. Неравномерно распределены специальные коррекционные учреждения и 
разнообразные центры, в которых могут получить коррекционную помощь дети с ОВЗ (в 
т.ч. обучающиеся в массовых ДОУ и школах). В первую очередь – дети с нарушениями 
эмоционально-волевой сферы, слуха, зрения, опорно-двигательного аппарата. 

3. Терпимое (толерантное) отношение россиян к детям-инвалидам находится на 
стадии формирования, психологическую неготовность части общества принимать этих 
детей полноправными членами следует учитывать. Вместе с тем проведенные 
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исследования показывают, что отношение к инклюзивному обучению и педагогов, и 
родителей, и учащихся зависит от их реальной вовлеченности в этот процесс. 

Институт коррекционной педагогики РАО ведет работу, цель которой – создание 
системной модели совместного обучения детей с ОВЗ в общеобразовательной среде 
нормально развивающихся сверстников. Определен, обоснован и экспериментально 
проверен набор вариантов интеграции/инклюзии, позволяющих подобрать каждому 
ребенку с особыми образовательными потребностями доступную и полезную для его 
развития модель интеграции, сохранив во всех случаях необходимую 
специализированную психолого-педагогическую помощь. 

Разрабатывая вариативные формы интеграции (инклюзии) и внедряя их в практику, 
мы ставили следующие задачи: 

 расширить охват нуждающихся детей необходимой им специальной 
педагогической помощью, максимально приблизить ее к месту жительства ребенка; 

 обеспечить «особым» детям возможность интегрироваться в среду нормально 
развивающихся сверстников; 

 обеспечить родителям возможность получать необходимую консультативную помощь; 

 обеспечить педагогам, работающим с интегрированными детьми, постоянную и 
квалифицированную методическую поддержку. 

Наша концепция интеграции (инклюзии) предусматривает: 

 Раннее вмешательство. От 15-20% до 100% интеллектуально сохранных детей, 
имеющих разные отклонения в развитии способны, благодаря ранней коррекционной 
помощи, впоследствие успешно обучаться в массовой школе. 

 Обеспечение медико-психолого-педагогическим сопровождением каждого 
интегрированного ребенка. Даже при достижении высокого уровня психофизического и 
речевого развития, позволяющего ребенку обучаться в массовых ДОУ и школах, у него 
сохраняются особые образовательные потребности, связанные с тем или иным 
отклонением в развитии, которые должны быть удовлетворены. 

 Подбор адекватных форм совместного воспитания и обучения для каждого 
ребенка с ОВЗ с учетом уровня его психофизического и речевого развития. Та или иная 
модель интеграции (инклюзии) должна быть доступна и полезна ребенку, при этом она не 
должна препятствовать получению качественного образования нормально 
развивающимся детям. 

Уровень психического развития детей с одним и тем же первичным нарушением 
может существенно различаться, поскольку биологическое неблагополучие ребенка 
(нарушение слуха, зрения, центральной нервной системы и др.) служит лишь первичной 
предпосылкой нарушения его взаимодействия с окружающим миром. Вызванные 
первичным нарушением вторичные отклонения в психическом развитии могут быть в 
значительной степени предупреждены и преодолены посредством обучения – специально 
организованного и особым образом устроенного. Учитывая значительную вариативность 
индивидуальных уровней развития детей, требовалось предусмотреть соответствующий 
набор моделей интеграции – от полной и постоянной до минимальной и эпизодической. 

В ходе научно-исследовательской и опытно-экспериментальной работы 
разработаны, апробированы и описаны различные формы инклюзии, позволяющие 
интегрировать практически всех детей, но при этом доля интеграции дозируется. 
Предлагаемые модели интеграции (инклюзии) не требуют значительных финансовых 
затрат. В рекомендуемых вариантах обосновывается: полезна ли данная форма 
интеграции конкретному ребенку; какие учреждения могут ее обеспечить; правила 
комплектования групп и классов; дозировка времени интеграции; содержание и характер 
совместной деятельности детей; штат специалистов, участвующих в процессе обучения и 
воспитания; где и кем оказывается специальная педагогическая помощь; механизм 
взаимодействия массовых и специальных педагогов. 
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Различные аспекты интегрированного обучения около 15 лет являются предметом 
научных исследований Института. Какое-то время эти исследования носили 
инициативный и опережающий характер, поскольку в образовательной политике 
государства тема интегрированного обучения детей-инвалидов не имела отчетливых 
очертаний и рассматривалась как одна из стихийных и достаточно аморфных тенденций. 
Однако в последние 7-8 лет ситуация принципиально изменилась. Государство заказало 
соответствующие разработки, они вошли в пакет проектов Федеральной целевой 
программы развития образования. Сотрудниками Института обеспечено научное 
обоснование вариативных моделей образовательной интеграции детей дошкольного 
возраста с учетом различной природы и степени выраженности выявляемых отклонений в 
развитии. Успешно решаются задачи организационной и методической подготовки 
специалистов в регионах для проведения апробации разработанных нами моделей 
образовательной интеграции детей дошкольного возраста с ОВЗ в условиях 
образовательных учреждений разных типов. 

Практическую помощь при организации интегрированного/инклюзивного 
образования может оказать мультимедийное пособие «Детский сад и школа для 
всех», разработанное сотрудниками института в 2007-2008 гг. Более подробную 
информацию об этой систематизированной информационной базе, позволяющей 
пользователю получить ответы на любые вопросы, связанные с задачами 
интегрированного обучения, можно получить в журнале «Воспитание и обучение детей с 
нарушениями развития» (№ 1, 2009). 

Инклюзия, являясь ведущей тенденцией современного этапа развития системы 
образования, не должна подменять собой систему специального обучения в целом. 
Совместное обучение не противопоставляется специальному образованию, а выступает 
как одна из его форм. Интеграция/инклюзия – «детище» специальной педагогики, так как 
«включенный» в общеобразовательную среду ребенок-инвалид остается под ее 
патронатом: он либо учится в специальном классе (группе) при массовом учреждении, 
воспитывается в смешанной дошкольной группе, либо, учась в обычном классе (группе), 
обязательно получает коррекционную помощь. Интеграция/инклюзия сближают две 
образовательные системы – общую и специальную, делая границу между ними 
проницаемой. Ребенок-инвалид должен иметь возможность реализовать свое право на 
образование в любом типе образовательного учреждения и получить при этом 
необходимую ему специализированную помощь. 

 

ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ НАВЫКОВ ОБЩЕНИЯ 

У ДОШКОЛЬНИКОВ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 
 

О. В. Мамонько 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Одним из важнейших средств, обеспечивающих психическое развитие детей 
дошкольного возраста, является их речевая компетенция (Л.С. Выготский, 
А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, А.М. Леушина и др.). 

Речь для ребенка выступает, прежде всего, в ее коммуникативной функции. Вместе 
с тем в современных исследованиях развитие коммуникативной деятельности 
рассматривается и как необходимое условие в становлении более сложных форм речи 
(Н.Н. Авдеева, А.В. Запорожец, М.И. Лисина, А.Г. Рузская, Е.О. Смирнова и др.). 

Речь является самым универсальным средством общения, поскольку при передаче 
информации при помощи речи менее всего теряется смысл сообщения, посредствам речи 
участники общения особым способом взаимодействуют друг с другом, ориентируют, 
убеждают друг друга, то есть стремятся достичь определенного изменения поведения. 
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Помимо произнесения слов вербальное общение предполагает: восприятие и 
понимание; реакцию на речь окружающих; умение соблюдать очередность в разговоре; 
способность при помощи общения удовлетворять целый ряд своих потребностей – 
социальных, эмоциональных и материальных; способность выражать свои желания – 
сначала жестами, позже отдельными словами, затем словосочетаниями; способность 
более точно выражать свои мысли с помощью грамматически правильного оформления 
предложений: использования падежных окончаний существительных и прилагательных, 
построения предложных конструкций и т.п.; способность завязывать и поддерживать 
разговор, ожидая реакции собеседника и реагируя на его слова. Эта способность 
складывается из умений слушать, понимать, отвечать и соблюдать очередность [6]. 

Для коммуникативной деятельности детей с интеллектуальной недостаточностью 
характерны следующие  особенности:  

― истощаемость побуждений к высказываниям, что ведет к «затуханию» беседы; 
― отсутствие у ребенка запаса представлений, необходимых для ответа и 

поддержания диалога, бедный словарный запас, препятствующий формированию 
высказывания; непонимание собеседника – дошкольники не стараются вникнуть в то, что 
им говорят, поэтому их речевые реакции оказываются неадекватными и не способствуют 
продолжению общения; 

― нарушение грамматического строя речи; 
― бедный запас знаний об окружающей действительности; 
― большая часть детей с интеллектуальной недостаточностью не испытывает 

потребности в общении, для возникновения контакта им требуются дополнительные 
стимулирующие средства; 

― у детей с интеллектуальной недостаточностью преобладает пассивное и 
агрессивное поведение, тогда как для нормально развивающихся детей характерно 
активное поведение; 

― у части детей с интеллектуальной недостаточностью наблюдается нарушение 
процесса восприятия речи [2, 4, 6, 7]. 

В то же время процесс полной и максимальной интеграции человека с 
интеллектуальной недостаточностью может быть осуществлен только лишь при хорошо 
развитых коммуникативных навыках. 

Для формирования навыков общения детей с интеллектуальной недостаточностью 
необходима систематическая работа, которая должна быть организована как в 
учреждениях, обеспечивающих получение специального дошкольного образования, так и 
в семье. Семья обеспечивает ребенка жизненным опытом, является важнейшим 
фактором формирования личности. Дети получают опыт от общения не только внутри 
своей семьи, но и за её пределами [1, 2, 4, 5, 7]. Так, в рамках работы педагогов в 
учреждениях, обеспечивающих получение специального образования, возможно 
использование следующих рекомендаций: 

1. На первых этапах формирования навыков общения необходимо оречевлять 
деятельность ребенка, описывая то, что он делает, его действия и предметы, с которыми 
он занимается. На последующих этапах работы следить за тем, чтобы дети сами 
максимально оречевляли свою деятельность. 

2. Произносить слова и фразы ясно и просто, делая особое ударение на том, что 
соответствует задаче ребенка в настоящий момент. 

3. Соблюдать очередность в разговоре с ребенком. Не следует вести разговор и за 
себя, и за него. Даже если ребенок пока не говорит ни слова, производимые им звуки и 
жесты нужно рассматривать как участие в разговоре. 

4. Обучение необходимо проводить в игровой форме. 
5. Во время занятия первоначально опираться на звуки, жесты и слова ребенка, а 

затем постепенно вводить те слова и фразы, которым необходимо обучить. 
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6. Предоставлять ребенку возможность повторить фразу за педагогом. 
7. Вводить в разговор неоконченные предложения, что даст ребенку возможность 

проявить инициативу.  
8. Использовать в работе распространенные предложения, как только это 

становится возможным. 
9. Активизировать коммуникативную деятельность детей при взаимодействии со 

взрослыми и сверстниками посредством различных видов детской деятельности (игровой, 
трудовой, свободной и т.д.). 

10. Стимулировать и поощрять проявление желания вступить в коммуникативный 
контакт со взрослыми и сверстниками. 

Закрепляя и развивая навыки общения в семье, с близкими и знакомыми людьми, 
родители могут руководствоваться следующими рекомендациями: 

1. Необходимо давать ребенку время на ответ. Чтобы ощутить его реакцию, делать 
в разговоре паузы. 

2. При разговоре с ребенком опираться на его жизненный опыт, использовать 
интересующие его темы. 

3. В повседневной деятельности не только называть предметы, но и обсуждать 
действия, производимые с ними, их свойства и качества. 

4. Рассказывать ребенку о том, что вы в данный момент делаете. 
5. Для обозначения одних и тех же событий или действий использовать одни и те же 

слова. 
6. Вместе с ребенком по очереди совершать различные действия, оречевлять их, 

осуществлять мимические движения, произносить звуки. 
7. Необходимо дозировано оказывать ребенку помощь в процессе общения, не 

лишая его при этом самостоятельности. 
8. Постоянно показывать ребенку его значимость для взрослого, демонстрировать 

радость от общения с ним, тем самым, побуждая его к взаимодействию. 
9. Следить за адекватностью реакций в поведении. 
Таким образом, при условии систематической совместной работы учреждения, 

обеспечивающего получение специального образования и семьи, дети дошкольного 
возраста с интеллектуальной недостаточностью могут достичь достаточно высокого 
уровня формирования навыков общения. 
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ОСОБЕННОСТИ МОТИВАЦИОННО-ВОЛЕВОЙ ГОТОВНОСТИ К ШКОЛЕ 
ДЕТЕЙ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

 

И. В. Мартыненко 
(Украина, Национальный педагогический университет им. М.П. Драгоманова) 

 

Важным результатом дошкольного периода детства является готовность 
современных выпускников дошкольных учреждений к обучению в школе. Особенное 
значение в аспекте готовности к школе приобретает вопрос психологической готовности 
шестилетних детей, в частности ее мотивационно-волевых компонентов [1, 2, 3, 7]. 

Под мотивационно-волевой готовностью мы понимаем сформированость у 
шестилетнего ребенка следующих компонентов: произвольности поведения и деятельности, 
саморегуляции поведения и деятельности, учебной познавательной и социальной мотивации. 

Мотивационно-волевая готовность к школе была предметом специальных 
исследований И.В. Имедадзе, Л.В. Кузнецовой, Н.А. Татенко Результаты исследований 
большинства отечественных ученых подтверждают неразрывность и важность указанных 
компонентов в структуре психологической готовности детей с нормальным и искаженным 
психическим развитием. Именно от сформированности мотивационно-волевой готовности 
зависит успех учебной деятельности шестилетнего ребенка, формирование и развитие 
всех психических процессов [4, 5, 6]. 

О взаимосвязи мотивационных и волевых компонентов личности в структуре 
психологической готовности к школе указывается в исследованиях Л.И. Божович, 
Л.А. Венгера, Н.И. Гуткиной, В.К. Котырло, Е.Е. Кравцовой, Е.А. Макеевой, А.К. Марковой, 
В.С. Мухиной, Е.О. Смирновой, Д.Б. Эльконина. 

В то же время специальные исследования Л.В. Кузнецовой, В.И. Лубовского, 
Е.М. Мастюковой, Н.Я. Семаго, У.В. Ульенковой, Т.А. Фотековойсвидетельствуют о влиянии 
нарушений познавательной деятельности детей на формирование их мотивационно-волевой 
сферы [4¸ 5, 7]. По данным Н.И. Гуткиной, Е.Е. Кравцовой, Е.Е. Смирновой количество детей не 
готовых к школе по мотивационно-волевым показателям, в последние годы значительно 
возросло. Особенное внимание в этом аспекте вызывает категория детей с общим 
недоразвитием речи (ОНР). Как свидетельствует практика, это одна из наиболее 
распространенных категорий детей с нарушениями психофизического развития в Украине. Для 
детей с ОНР характерным является первичное недоразвитие всей речевой системы, что, по 
нашему мнению, неминуемо отражается на развитии их мотивационно-волевой сферы. 

В связи с этим нами было проведено исследование, направленное на изучение 
мотивационно-волевой готовности к школе шестилетних детей с общим недоразвитием речи. 

В исследовании были поставлены следующие задачи: 
1. Исследовать структуру и содержание мотивационной сферы детей шестилетнего 

возраста с ОНР: 
А) определить группы действенных мотивов; 
Б) определить их иерархию. 
2. Определить содержательные и динамические характеристики мотивации детей с ОНР. 
3. Определить уровень сформированности саморегуляции деятельности у детей 

шестилетнего возраста с ОНР, в частности следующих показателей: 
А) умения действовать по образцу и правилам; 
Б) особенности действий упреждающего, процессуального и итогового самоконтроля. 
4. Исследовать особенности основных этапов волевого действия (ориентирование 

в задании, постановка цели, планирование, процесс достижения цели, итоговый этап) в 
процессе выполнения разных видов деятельности. 

Для решения поставленных задач было проведено две серии исследования, в 
которых были использованы следующие экспериментальные методики: «Персонификация 
мотивов» (Н.Р. Гинзбург, Урунтаева Г.А.), «Внутренняя позиция школьника» (Л.И. Божович, 
Г.А. Урунтаева), ««Да» и «Нет» не говори» (Н.И. Гуткина, Н.Н. Компанец), «Домик» 
(Н.И. Гуткина), методику по изучению саморегуляции У.В. Ульенковой. 
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Исследованием было охвачено 84 ученика подготовительных классов специальных 
школ для детей с тяжелыми нарушениями речи с ОНР ІІІ уровня (дизартрия, моторная 
алалия, ОНР неопределенного генеза), а также 38 учеников подготовительных классов 
массовых общеобразовательных школ с нормальным речевым развитием (НРР). Всего 
констатирующим экспериментом было охвачено 122 ученика. 

Анализ экспериментальных данных показал, что у детей с ОНР становление и 
развитие мотивационно-волевой сферы происходит своеобразно и с задержкой вследствие 
системного речевого недоразвития и сниженного уровня интеллектуального развития. 

Мотивационная сфера шестилетних детей с ОНР характеризуется нестойкостью, 
недостаточной осознанностью, поверхностностью, бедностью содержательной стороны; 
характерной является задержка формирования учебных мотивов. Актуальными для 
шестилетних учеников с ОНР являются широкие социальные и игровые мотивы, в 
отличие от детей с НРР, для которых доминирующими являются узкие познавательные и 
узкие социальные мотивы. У детей с ОНР узкая социальная и познавательная мотивация 
находится в зоне ближайшего развития, что, при условии нормального развития, 
характерно для детей старшего дошкольного возраста. Это свидетельствует о 
мотивационной неготовности детей с ОНР к школьному обучению. 

Экспериментальным путем доказано, что для детей с ОНР характерна 
недостаточность саморегуляции и действий самоконтроля в процессе выполнения разных 
видов деятельности (игрового задания, учебного задания, задания по образцу). При этом 
типичными являются следующие особенности реализации волевого действия: отсутствие 
или фрагментарность этапа усвоения правил, ориентирования в задании; трудности в 
составлении внутреннего плана действий; несоответствие процесса выполнения задания 
правилам и внутреннему плану действий; полное или частичное отсутствие действий 
оценивания и сопоставления результата. Словесная регуляция и опосредование волевой 
деятельности речью происходит с трудностями. Такое состояние волевой сферы детей с 
ОНР свидетельствует о волевой неготовности к школе. 

На основе данных, полученных в ходе экспериментального исследования, было 
определено 4 уровня сформированности мотивационно-волевой готовности к школе 
шестилетних детей с ОНР. Уровни были выведены на основе результатов пяти методик 
констатирующего исследования. Основными критериями для определения уровней была 
сформированность учебной мотивации и саморегуляции. 

В соответствии с предложенными уровнями мотивационно-волевая готовность к 
школе детей с ОНР и НРР выглядит следующим образом: 

 
Рис.1 Уровни сформированности мотивационно-волевой готовности учеников с ОНР и НРР 

 

1 уровень мотивационно-волевой готовности к школе продемонстрировали 3,6% 
учеников с ОНР и 42,1% – с НРР. 

2 уровень мотивационно-волевой готовности к школе продемонстрировали 10,7% 
учеников с ОНР и 36,8% – с НРР. Этот уровень мы оцениваем как «достаточный», т.е. 
такой, который соответствует возрастным нормам. 
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3 уровень мотивационно-волевой готовности к школе был выявлен у 51,2% 
учеников с ОНР и 15,8% – с НРР. Этот уровень мы оцениваем как «средний». 

4 уровень мотивационно-волевой готовности к школе продемонстрировали 34,5% 
учеников с ОНР и 5,35% – с НРР. Детей данной категории можно отнести к группе 
неуспевающих, уровень которых мы оцениваем, как «низкий». 

Итак, результаты проведенного исследования показали, что у шестилетних детей с 
ОНР мотивационно-волевая готовность к школе сформирована недостаточно. 

Полученные экспериментальные данные позволяют предположить, что 
формирование мотивационно-волевой готовности у детей с ОНР должно проходить в 
специально созданных условиях, при использовании специально созданных 
коррекционных программ. 
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К ВОПРОСУ ОБ ОСОБЕННОСТЯХ ВЕРБАЛЬНО-МЫСЛИТЕЛЬНОЙ ОБРАБОТКИ 
ТЕКСТА У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 

 

Е. П. Милевская 
(Украина, Каменец-Подольский национальный университет им. Ивана Огиенка) 

 

Задачами современной общеобразовательной подготовки школьников являются не 
только вооружение их  прочными знаниями, но и развитие у них способностей, которые 
помогут им в самостоятельном овладении знаниями. Большое значение отводится 
высокой культуре мышления, культуре речевой деятельности, поскольку именно эти 
процессы опосредуют накопление знаний. Отметим, что значительное количество знаний 
школьники приобретают посредством чтения. 

В этой связи особенного внимания требует подготовка к самостоятельному 
овладению знаниями в процессе работы с текстами учащихся с первичными 
нарушениями мыслительной деятельности и особенностями речевого развития, в 
частности − школьников с задержкой психического развития (ЗПР). 

На протяжении последних десятилетий проблемы ЗПР были объектом изучения 
многих исследователей (Боряковой Н.Ю., Илляшенко Т.Д., Жаренковой Г.И., Лебединской К.С., 
Лубовского В.И., Марковской И.Ф., Никашиной Н.А., Певзнер М.С., Сак Т.В., Стрекаловой  Г.А., 
Тарасун В.В., Тригер С.Г., Ульенковой У.В., Ципиной Н.А., Шевченко С.Г. др.). Наиболее полно 
изучены специфические особенности психической деятельности при ЗПР различного генеза, 
разработаны вопросы организации психолого-педагогической помощи этим детям 
(диагностической, коррекционной). 
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Однако актуальной проблемой остается методика обучения чтению школьников с 
ЗПР. Исследований в этом направлении недостаточно. В этой связи следует отметить, 
что в целом для современной методики обучения детей с особенностями 
психофизического развития является актуальным синтез всего положительного, 
накопленного  в рамках традиционной системы обучения и учет результатов новейших 
научных исследований в области механизмов учебной деятельности (психологических, 
нейропсихологических, нейро- и психолингвистических, др.). 

Предметом нашего исследования являются особенности речевой и мыслительной 
обработки текстов младшими школьниками с ЗПР, поскольку работа с текстами повышает 
речевую активность учащихся и влияет на развитие у них интеллектуальных способностей. 

Традиционно работа с текстами в начальной школе опирается на экспрессивную 
речь: ответы на вопросы, пересказ, формулировка главной мысли текста либо выводов по 
тексту, характеристика образов персонажей и др. виды речевой деятельности. Следовательно, 
должны активизироваться психолинвистические речевые механизмы. Известно также, что 
работа с текстом в равной степени требует активности мыслительных процессов – 
сравнения, анализа, обобщения, синтеза, установления причинно-следственных связей и 
др. Таким образом, задействованы психологические механизмы. 

Результаты научных исследований, касающихся особенностей овладения навыком 
чтения учащимися с ЗПР (Илляшенко Т.Д., Корнев А.Н., Мальцева Е.В., Марчук Т.Ф., 
Сак Т.В., Тарасун В.В., Цыпина Н.А. др.), показали наличие нарушения понимания 
прочитанного школьниками данной категории. Особенно трудно детям выделять 
моральный подтекст, осознание которого требует актуализации личностного опыта и 
подключения адекватных эмоциональных механизмов. 

Результаты наших исследований [2; 3] определили особенности смысловой 
обработки текстов учащимися с ЗПР при относительно сформированном  у них навыке 
чтения. В исследовании принимали участие учащиеся 4-х классов школы интенсивной 
педагогической коррекции для детей с задержкой психического развития г. Львова, классов 
интенсивной педагогической коррекции школы-интерната № 2 г. Каменца-Подольского 
(Украина). Школьникам предлагались тексты в пределах учебной Программы по чтению. 

Для проведения исследования мы использовали следующие методики: пересказ, 
ответы на вопросы, работа с деформированным текстом (составление текста из 
отдельных смысловых частей), методику дополнения (заполнение пропущенных слов в 
тексте на заготовленных предварительно шаблонах; пропускалось каждое 5-7 слово). 

Отметим, что методики пересказа и ответов на вопросы предполагают активизацию 
психолингвистических механизмов [4] и часто используются на уроках чтения в 
современной школе в то время как методики дополнения и работы с деформированным 
текстом предполагают работу со смысловыми структурами, при этом ведущая роль 
принадлежит психологическим механизмам – они используется гораздо реже, поскольку 
требуют дополнительной подготовки раздаточных материалов для учащихся. 
Использование последних двух методик, по нашему мнению, давало возможность 
отследить взаимосвязь протекания психологических и речевых механизмов обработки 
текстов школьниками. 

Полученные нами результаты показали, что младшие школьники с ЗПР 
испытывают трудности при воспроизведении внутреннего плана текстов (В.К. Воробьева), 
представленного количеством и последовательностью событий в текстах. 
Воспроизведение внешнего плана текстов, представленного лингвистическими 
элементами, конструкциями также малодоступно. 

Согласно В.К. Воробьевой, в процессе анализа текста восприятие его внешнего 
плана, т.е. лингвистических признаков (структур предложений, лексического состава, др.) 
имеет вторичное значение по отношению к внутреннему плану – плану содержания, т.е. 
предметно-содержательной и логико-фактологической характеристик текста. В то же время, 
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неадекватное восприятие лингвистических признаков во время первичной обработки текста 
влияет на неправильное восприятие его внутреннего плана [1]. 

Проведенное нами исследование показало наличие трудностей интерпретации 
предметно-содержательной, логико-фактологической сторон текстов четверокласниками с 
ЗПР. Характерными особенностями были следующие: 

― недостаточная ориентация в лингвистических средствах выражения содержания 
текстов (словесные асоциации неконтекстного характера, влияющие на понимание 
общего смысла). Такие ошибки проявлялись в неспособности воспроизвести во время 
пересказа или ответов на вопросы отдельные элементы текстов (слова, словосочетания, 
части предложений); 

― словесные замены, относящиеся к одному семантическому полю и частично 
искажающие понимание (напр., море вместо озеро, сын вместо внук). Эти ошибки 
повлекли за собой искажение смысла текстов, у учащихся возникали трудности в 
установлении субъективно-объективных связей (например, бабушкин сын вместо 
бабушкин внук) а также трудности понимания контекстных связей; 

― ошибки установления связей между смысловыми частями текста, 
обусловленные неспособностью к установлению и удержанию в памяти межконтекстных 
связей и проявляющиеся в неправильном воспроизведении последовательности между 
отдельными частями текстов; 

― трудности «прогонозирования тенденций смысловых связей» (Ф. Девис), 
проявляющиеся в неправильных ответах на специальные вопросы, направленные на 
установление смысловых отношений между частями  текста, на соспоставление 
отдельных смыслов (денотатов) с целью формулировки обобщаюших заключений (новых 
смыслов, непосредственно из текста не вытекающих).  

Таким образом, учитывая полученные нами результаты, типичными недостатками 
смысловой обработки текстов четвероклассниками с ЗПР следует считать нарушение 
синтеза речевых и мыслительных функций в процессе обработки текста учащимися с ЗПР. 
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СОДЕРЖАНИЕ КОРРЕКЦИОННО-РАЗВИВАЮЩЕЙ РАБОТЫ 
ПРИ ДЕТСКОМ АУТИЗМЕ 

 

И. Н. Миненкова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Реализация принципа нормализации жизнедеятельности лиц с особенностями 
психофизического развития требует организации и осуществления коррекционно-
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развивающей работы на основе функционального подхода (Э. Дюркгейм, Б. Малиновский, 
А. Радклиф-Браун, Т. Парсонс и др.). Функциональный подход  – один из новых 
концептуальных ориентиров развития содержания специального образования, который 
заключается в формировании комплекса жизненных умений, необходимых для 
самостоятельного функционирования в социуме. Ключевыми понятиями функционального 
подхода являются следующие: 

 функциональные области – сферы, в которых ежедневно осуществляется активность 
личности (например, социальное взаимодействие, коммуникация, досуг, познание и др.); 

 функциональные умения – конкретные действия, которые ежедневно 
осуществляются в различных функциональных областях для обеспечения нормальной 
жизнедеятельности (например, обращаться за помощью в области социального 
взаимодействия, инициировать и поддерживать диалог в области коммуникации и др.); 

 функциональные ограничения – трудности в осуществлении активности в 
различных функциональных областях, которые может испытывать личность (например, 
отсутствие эмоциональной взаимности в области социального взаимодействия, 
отсутствие разговорной речи в области коммуникации и др.); 

 функциональный статус – «портрет умелости» личности, который отражает 
уровень развития её функциональных умений в различных областях. 

При детском аутизме различные виды активности личности ограничиваются. 
Ребёнок с аутизмом может испытывать функциональные ограничения в таких 
функциональных областях как: социальное взаимодействие (безразличен к окружающим, 
стремится к изоляции, интересуется отдельными частями тела человека или деталями 
его одежды, выражает эмоции несоответственно ситуации, раздражается без видимой 
причины и др.); коммуникация (избегает зрительного контакта, игнорирует обращения 
окружающих, не реагирует на вербальные указания, не использует указательный жест, 
личные местоимения и слова-обращения, бессмысленно повторяет слова собеседника, 
дословно интерпретирует сказанное, говорит с особой мелодикой и др.); познание (редко 
проявляет любопытство к новым объектам, сверхчувствителен к отдельным 
раздражителям, использует периферическое зрение при исследовании объектов, условно 
оценивает взаимосвязи, концентрируется на деталях, испытывает трудности при 
обобщении, понимании переносного смысла, юмора, затрудняется в понимании 
намерений других людей и др.); обучение (затрудняется в понимании учебной задачи и 
словесной инструкции, отвлекается при выполнении задания, не переносит знания и 
умения в новую учебную ситуацию, не участвует в деятельности группы, не осознаёт 
течение времени); досуг (сверхпривязан к отдельным предметам, манипулирует 
предметом при отсутствии осознания его функции, играет однообразно, увлечён одной 
темой или видом деятельности, чрезмерно восприимчив к изменениям в привычном 
ежедневном графике, слабо интересуется выдуманными историями и др.); 
жизнеобеспечение (кажется невосприимчивым к раздражителям вызывающим холод, 
боль, неприятные вкусовые ощущения, ест необычно, нуждается в малом количестве сна, 
останавливается у границ помещения, сопротивляется ношению новой одежды, с трудом 
оценивает реальные опасности, боится безобидных предметов или ситуаций, доставляет 
себе болезненные ощущения и др.). 

С позиций функционального подхода содержание коррекционно-развивающей 
работы с детьми с аутизмом составляет формирование у них функциональных умений, 
которые позволяют преодолеть имеющиеся ограничения и обеспечивают достижение 
максимально возможного независимого образа жизни (Т Маккернен, Дж. Мортлок). 
Коррекционно-развивающая работа при детском аутизме стремится обеспечить 
формирование таких умений, как: социальные (отвечает на внимание другого человека 
улыбкой, поддерживает и устанавливает зрительный контакт, обращается за помощью к 
взрослому, позволяет присоединиться к собственной деятельности, понимает запрет, 
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дожидается своей очереди, ищет и выражает сочувствие и др.); коммуникативные 
(реагирует на собственное имя, привлекает внимание, указывает на интересующий 
объект, однозначно отвечает на простые вопросы, выражает потребности, использует 
имена в случае необходимости, называет знакомых людей, части тела, объекты, звуки, 
ситуации, места, и др.); познавательные (показывает названные объекты, узнаёт 
знакомых людей на фотографии, имитирует действия и движения, выбирает по 
определённым признакам, подбирает по сходству, сортирует и группирует, понимает и 
предсказывает последствия поведения, создаёт гипотезы о том, что знает, думает, 
чувствует другой человек и др.); учебные (выполняет инструкции, участвует в 
деятельности группы, следует расписанию, отбирает необходимые для работы предметы, 
концентрируется на задании, копирует и выполняет простые рисунки, повторяет и создаёт 
конструкции, осознаёт течение времени, различает и называет цвета, формы, размеры, 
величины и др.), досуговые (делает перерыв на отдых, просит организовать отдых, не 
мешает другим, занимает себя в перерыве, участвует в ролевых, настольных, подвижных 
играх, играет на детской площадке и др.); бытовые (осознаёт опасность, использует 
предметы по назначению, различает съедобное и несъедобное, сидит за столом при 
приёме пищи, ест при помощи столовых приборов, ест из собственной тарелки, обращает 
внимание на грязное лицо и руки, пользуется носовым платком, позволяет стричь волосы 
и обрезать ногти и др.). 

Определение состава функциональных умений для каждого конкретного ребёнка с 
аутизмом выполняется индивидуально с учётом его функционального статуса, 
составленного на диагностической основе. Для составления «портрета умелости» может 
быть использована разработанная автором функциональная карта. Это инструмент 
педагогической диагностики, позволяющий выявить сильные стороны ребёнка с аутизмом 
с целью определения соответствующих содержания и объёма помощи. Она включает 
перечень необходимых для детей с аутизмом умений по всем функциональным областям. 
Перечисленные в функциональной карте умения являются практико-ориентированными 
(соответствуют требованиям повседневной жизни) и диагностируемыми. Каждое 
функциональное умение оценивается, исходя из трех позиций: 1) ребёнок выполняет 
действие самостоятельно; 2) ребёнок выполняет действие с помощью (физической, 
жестовой, наглядной – шаблоны, маркировка цветом, ограниченная рабочая поверхность, 
вербальной); 3) ребёнок действие не выполняет. Функциональный статус ребёнка 
составляют, прежде всего, те действия, которые он выполняет самостоятельно, а также 
те действия, которые находятся в зоне ближайшего развития – выполняются с помощью. 
По каждой функциональной области фиксируется балл достижений ребёнка, который 
определяется количеством сформированных функциональных умений (действий, 
выполненных самостоятельно). 

Заполнение функциональной карты и определение содержания коррекционно-
развивающей работы с ребёнком с аутизмом осуществляется в сотрудничестве с его 
родителями. В качестве целей коррекционно-развивающей работы рекомендуется 
рассматривать формирование функциональных умений из зоны ближайшего развития 
ребёнка, поскольку они являются реально достижимыми.  

Разработанная функциональная карта позволяет наглядно представить 
проблемные зоны и достижения в развитии функциональных умений детей с аутизмом; 
адресно определить цели коррекционно-развивающей работы и последовательность их 
реализации; увидеть динамику развития каждого ребёнка в течение учебного года; 
оценить адекватность и результативность деятельности учителя-дефектолога. 

Таким образом, использование функционального подхода в коррекционно-
развивающей работе с детьми с аутизмом позволяет им приобрести умения, которые 
являются составной частью ежедневного поведения. Это обеспечит снижение зависимости 
данного контингента лиц от других людей и повышение качества их жизни. 
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ОСОБЕННОСТИ ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЯМИ 
ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 

 

С. П. Миронова 
(Украина, Каменец-Подольский национальный университет им. Ивана Огиенка) 

 

В Украине, как и во многих других странах, существует система специальных 
учреждений, обеспечивающих соответствующее образование, воспитание, 
коррекционную работу, социальную помощь детям с нарушениями психофизического 
развития. Если же при определенных уважительных причинах (состояние здоровья 
ребенка, отсутствие согласия родителей) ребенок не может находиться в коллективе, ему 
предлагают индивидуальное обучение по программе того учреждения, которое 
соответствует его диагнозу и возрасту. 

Индивидуальное обучение детей с нарушениями психофизического развития 
основывается на принципах специальной дидактики, поэтому обязательно должно быть 
коррекционно направленным. 

В коррекционной педагогике есть много исследований, посвященных разработке 
содержания и методов обучения разных категорий детей с психофизическими нарушениями 
(Р.М. Боскис, А.Д. Гонеев, А.И. Захаров, Т.Д. Илляшенко, Г.Ф. Кумарина, М.П. Матвеева, 
В.Г. Петрова, В.М. Ремажевская, В.М. Синев, Е.П. Синева и др.) Все ученые единодушны 
относительно корекционной направленности обучения этих детей независимо от типа 
заведения, и отмечают, что содержание и средства коррекции обусловливаются 
спецификой имеющегося нарушения, а не формами организации обучения. 

Для успешной организации индивидуального учебного процесса детей с 
психофизическими недостатками учитель должен хорошо владеть знаниями 
особенностей их психофизического развития, типичных трудностей, возникающих при 
овладении учебным материалом. Педагог должен понимать, на каком этапе и почему 
возникла та или иная проблема в обучении, как она отражается на усвоении учебной 
программы. К началу учебно - коррекционной работы учитель должен детально изучить 
документацию о ребенке; провести беседу с родителями об интересах ребенка, его 
склонностях, потребностях, любимых занятиях; выяснить его характерологические и 
поведенческие особенности; взаимоотношения в семье. 

Отметим, что для отбора и реализации методики коррекционного обучения учитель 
должен на высоком профессиональном уровне овладеть специальной психологией и 
педагогикой в определенной отрасли дефектологии. Именно поэтому учитель 
индивидуального обучения должен иметь соответствующее дефектологическое 
образование. 

Для обучения детей с психофизическими нарушениями используются те же 
методы, что и для обычных детей, но особенности психофизического развития учащихся 
обуславливают другие способы применения этих методов. В частности, методы обучения 
должны быть коррекционно-развивающими, т.е. любой метод или прием кроме 
дидактической цели должен решать и коррекционную. Учебная деятельность должна 
включать и средства  коррекции, например: максимальную развернутость и расчленение 
сложных понятий и действий; замедленность обучения; повторяемость действий; наличие 
пропедевтических периодов в обучении; опору на чувственный опыт учеников; 
руководство действиями учеников; постепенное развитие познавательных процессов; 
оптимизацию темпа работы, динамики утомляемости, способности ребенка к 
саморегуляции; развитие самостоятельности ребенка. 

Методы следует применять в неразрывном единстве, гармонично. Ни одна из 
форм познания не может быть абсолютизированной, поскольку это негативно повлияет на 
реализацию коррекционных задач. 
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В процесс обучения необходимо включать методы, которые вызывают интерес к 
обучению. Это, например, использование разных видов игр, создание игровых моментов, 
моделирование реальных ситуаций. В обучении школьников с психофизическими 
недостатками эта особенность связана с пассивностью детей, снижением их интереса к 
обучению и часто непониманием его необходимости, имеющимися трудностями и неудачами. 

Методы должны соответствовать принципам специальной дидактики: 
доступность для учеников и в то же время обеспечение целесообразного уровня 
трудностей с целью стимулирования учеников к умственным действиям, волевым 
усилиям, оптимальному развитию; обеспечение сознательности и прочности усвоения 
знаний детьми, формирование у них умения применять теоретические знания на практике 
в различных условиях; последовательное и системное овладение опытом; 
стимулирование учеников к самостоятельной работе, творчеству, инициативе; учет не 
только общих психических закономерностей, свойственных ребенку с определенной 
аномалией и диагнозом, но и индивидуальных особенностей каждого ребенка. 

Эффективность обучения учеников с психофизическими недостатками зависит от 
того, насколько учителю удастся учесть индивидуально-психологические возможности 
каждого из них и создать соответствующие условия. Индивидуальное обучение, как и его 
коллективные формы, предусматривает учет при отборе дидактических методов и 
приемов следующих индивидуальных особенностей: клинический диагноз; структура 
дефекта: первичный дефект, вторичные отклонения, наличие осложнений, состояние 
анализаторов, физическое состояние, сохранные стороны психики; индивидуальные 
особенности познавательных процессов; темп деятельности; динамика утомляемости; 
представления об окружающей среде, уровень знаний, зона актуального и ближайшего 
развития; самооценка; отношение ребенка к собственному дефекту; компенсаторные 
возможности; особенности эмоциональной сферы; особенности характера. 

Эффективность индивидуального обучения также зависит от правильного 
сотрудничества учителя с другими специалистами и родителями ребенка. 
Содержание и объем работы специалистов определяется индивидуально для каждого 
ребенка после изучения его личного дела и соответствующих обследований. 

Календарное планирование учителя должно согласовываться с планами работы 
других специалистов; важным условием сотрудничества является и постоянное 
взаимоинформирование о результатах работы ребенка, его трудностях и достижениях. 
Учитель должен знать про медикаментозное лечение ребенка, необходимость для него 
охранительного режима, ведь от этого зависит выбор методов работы, длительность и 
объем нагрузки. В то же время учитель должен, анализируя трудности и проблемы ребенка, 
сообщать о них психологу, логопеду или врачу. 

Одним из заданий работы учителя является предоставление родителям 
квалифицированной помощи. Родители не осознают, как их ребенок продвигается в 
школьном обучении, часто являются неадекватными в оценках возможностей своего 
ребенка, занижают или завышают требования к нему. Важно сразу настроить родителей 
на активное участие в жизни и воспитании ребенка, поскольку прежде всего от этого будет 
зависеть его развитие. Именно поэтому специалисты должны сообщать об успехах 
ребенка, объяснять, в чем родители могут ему помочь, в какие семейные дела вовлекать. 
Родители должны контролировать выполнение ребенком домашних заданий, 
стимулировать к использованию в самостоятельной жизни навыков, полученных во время 
занятий с учителем или другими специалистами. Родители также должны информировать 
учителя об успехах ребенка, его трудностях, проблемах со здоровьем и поведением, 
полученном лечении и др. 

Работа с семьями строится на следующих принципах: партнерство с родителями; 
комплексный подход к организации индивидуального обучения; единство диагностики и 
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коррекции; положительная характеристика ребенка; учет особенностей семьи; уважение к 
личности матери и отца. 

Успех работы учителя индивидуального обучения с конкретной семьей, зависит от 
учета следующих факторов: состав семьи, ее социальный статус; осуществление семьей 
педагогических функций; отношение к проблемам развития ребенка и готовность решать 
их; семейные отношения: между родителями, между родителями и детьми, единство 
требований в семье; ценностные ориентации, опыт родителей; обеспечение условий 
воспитания ребенка; имеющиеся трудности в связи с воспитанием ребенка с 
психофизическими недостатками. Учитель должен убедить родителей, что в целом 
ответственность за жизнь и развитие ребенка лежит именно на них. 

Таким образом, индивидуальное обучение детей с психофизическими 
нарушениями является важной формой их социализации и развития, поэтому оно должно 
быть коррекционным, согласованным с работой врачей, психологов, других специалистов 
и воспитательным влиянием всей семьи. 

 

КАЧЕСТВО ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЕЙ-ДЕФЕКТОЛОГОВ В КОНТЕКСТЕ 
ИХ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ 

 

Л. В. Михайловская 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

На современном этапе социально-экономических преобразований в РБ проблема 
качественной (очень хорошей, обладающей высоким качеством) профессиональной 
подготовки является весьма актуальной и значимой. 

С целью изучения качества подготовки учителей-дефектологов (сурдопедагогов) в 
контексте их профессиональной адаптации мы провели 2 исследования: одно на базе 
ГУО «Школа-интернат № 13 для детей с нарушением слуха г. Минска», второе – на 
кафедре сурдопедагогики. 

Что касается первого исследования, то в нем приняли участие 8 молодых 
сурдопедагогов и администрация школы. Педагогам было предложено перечислить 
трудности, возникающие у них в процессе работы, и оценить качество подготовки учителей-
дефектологов (сурдопедагогов) в контексте их профессиональной адаптации как низкое, 
удовлетворительное либо высокое. 

Было выявлено, что наши выпускники в начале своей педагогической деятельности 
испытывают следующие трудности: 

1. Составление календарно-тематического планирования как по учебным 
предметам, так и для организации внеурочной деятельности. 

2. Ведение школьной документации.  
3. Недостаточное знание нормативно-правовой документации, необходимой при 

работе в школе-интернате. 
4. Осуществление работы с родителями. 
5. Использование информационных технологий, специальных и адаптированных 

компьютерных программ по коррекционно-развивающей работе, имеющихся в школе. 
6. Проведение уроков белорусского языка и чтения в 1-м отделении, где обучаются 

слабослышащие учащиеся с относительно развитой речью. 
7. Составление психолого-педагогической характеристики ученика и класса. 
8. Оценивание результатов учебных достижений учащихся по десятибалльной 

системе оценивания и на содержательно-оценочной основе (безотметочное обучение). 
9. Подбор разноуровневых заданий по всем учебным предметам.  
10. Проведение тематического контроля результатов учебной деятельности 

учащихся по учебным предметам «Математика» и «Русский язык». 
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11. Проверка и оценивание письменных классных, домашних и письменных 
контрольных работ в соответствии с нормами оценивания учебных достижений учащихся. 

Преподавателям кафедры сурдопедагогики было предложено ответить на анкету 
следующего содержания: 

«Какие трудности в работе наших выпускников Вы наблюдаете, посещая: 
А) специальные дошкольные и школьные учреждения для детей с нарушением слуха. 
Б) учреждения образования общего типа, обеспечивающие получение 

специального образования». 
Так, по мнению ряда респондентов, выпускники, работающие в специальных 

дошкольных и школьных учреждениях для детей с нарушением слуха, испытывают 
затруднения при: 

 взаимодействии с родителями учащихся, осуществлении в доступной форме 
педагогического просвещения, оказании консультативной помощи; 

 межличностном взаимодействии с детьми; 

 осуществлении индивидуального подхода в условиях групповой работы с детьми; 

 оценке деятельности детей и осуществлении контроля за усвоением учебного 
материала; 

 подборе заданий, игровых приемов в процессе реализации на занятиях 
содержания программы для специальных дошкольных учреждений «Воспитание и 
обучение детей с нарушением слуха»;  

 использовании элементов фонетической ритмики; 

 организации речевой среды, речевого режима, стимулировании речевой 
активности на уроках (занятиях) и осуществлении контроля за произношением детей; 

 составлении тематического планирования в виде технологических карт. 
У части молодых специалистов отмечаются затруднения из-за: 

 недостаточной согласованности в работе учителя-дефектолога, учителя и 
воспитателя; 

 недостаточного взаимодействия со старшими коллегами для повышения 
собственного уровня педагогического мастерства; 

 недостаточного количества наглядного материала для работы; 

 недостаточного знания или обилия нормативных документов и других актов в 
системе образования и здравоохранения; 

 неумения включать детей в элементарный самостоятельный поиск; 

 неумения организовывать учебную деятельность детей, поддерживать 
дисциплину, включать в работу весь класс, устанавливать обратную связь. 

Также отмечаются трудности в активизации детей, в использовании смены видов 
деятельности, в выборе оптимального темпа работы для детей, в объективном анализе и 
критическом осмысливании собственных педагогических действий с точки зрения их 
эффективности. 

По мнению преподавателей, у выпускников, работающих в учреждениях 
образования общего типа, обеспечивающих получение специального образования, 
наибольшие проблемы возникают в связи с: 

 работой не по специальности (Сурдопедагогика. Дошкольное образование), т.е. 
с работой с другой категорией детей (детей с нарушениями интеллектуального развития, 
трудностями в обучении, нарушением речи и т.д.); 

 отсутствием собственного кабинета у учителя-дефектолога, психолога;  

 излишней загруженностью психолога работой вне профиля. 
Анализ полученных ответов позволяет сделать вывод о том, что и преподаватели 

кафедры, и администрация школы, и выпускники отмечают наличие одних и тех же 
трудностей, таких как взаимодействие с родителями, недостаточное знание нормативной 
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документации, оценка деятельности детей и осуществление контроля за усвоением 
учебного материала. 

В целом результаты анализа полученных данных позволили сделать вывод о 
неоднозначности состояния рассматриваемой проблемы. С одной стороны, выпускники 
указывают на пробелы в рамках подготовки учителя-дефектолога, на недостаточность 
материальной базы вуза. С другой стороны, молодые специалисты говорят о не совсем 
благоприятном микроклимате, имеющем место в педагогических коллективах. Довольно 
же низкая оценка выпускниками уровня собственных знаний нормативно-правовой базы 
может свидетельствовать не столько о низкой подготовке в вузе, сколько отражать 
процесс бесконечных преобразований, происходящих в современном образовании, в том 
числе и специальном, и высшем. 

В целом качество подготовки учителей-дефектологов в контексте их 
профессиональной адаптации оценивается как удовлетворительное. 

Итак, согласно новому образовательному стандарту по специальности 
«Сурдопедагогика», у наших выпускников наименее сформированы в избранной сфере 
профессиональной деятельности (образовании) следующие профессиональные 
компетенции: учебно-воспитательная, коррекционно-развивающая, консультативная, 
учебно-методическая, организационно-управленческая. 

Кроме того, необходимо учитывать, что профессиональная адаптация – процесс 
длительный. Он зависит не только от готовности выпускника вуза к профессиональной 
деятельности, его личностных качеств, желания совершенствоваться, осознания 
необходимости самообразования, но и от социально-психологических отношений, 
сложившихся в учреждении, в котором работает молодой специалист, от желания 
коллектива поддержать выпускника вуза и помочь ему безболезненно адаптироваться. 

Необходимо отметить, что в современной психолого-педагогической литературе не 
сложилось единого подхода к понятию «профессиональная адаптация». Одни 
определяют профессиональную адаптацию как процесс приобретения знаний, умений и 
навыков, необходимых для профессиональной деятельности и достижения высокой 
результативности труда в оптимально короткий период; другие идентифицируют 
профессиональную адаптацию с формированием важных качеств личности, необходимых 
для данной деятельности. 

 

МЕТОД ПРОЕКТОВ В ЭКОЛОГИЧЕСКОМ ОБРАЗОВАНИИ ДОШКОЛЬНИКОВ 
С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

Л. Е. Морозова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Усугубление экологических проблем в нашей стране обостряет необходимость 
поиска педагогических средств, способных обеспечить переход новых поколений к 
гармоничному взаимодействию с природой. 

Анализ состояния теории и практики экологического образования показал 
перспективность использования метода проектов, как способа организации деятельности 
детей, построенной на их активном участии в планировании и организации проекта. 

Метод проектов – это проверенная временем технология развития познавательной 
активности ребенка, его самостоятельности, творчества, умения работать в команде и 
ценностного отношения к познанию. 

Проектное обучение позволяет педагогу: практиковать личностно-ориентированную 
парадигму; использовать множество дидактических подходов, достигать педагогических 
целей в познавательной, эмоциональной и деятельностной сферах; обучать детей на их 
собственном опыте и опыте других в конкретном деле. 
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Современные исследователи метода проектов (О.Б. Воложина, В.В. Гузеев, 
А. Данюкова, Н.И. Запрудский, А.А. Петрикевич и др.) отмечают, что он эффективен не 
только в процессе обучения, но и в решении воспитательных задач. Так, в проектах с 
экологическим содержанием развитие познавательной активности органически 
сочетается с формированием экологической культуры личности. 

Преобладающим же моментом в методе проектов является не трансляция знаний, 
а идея развития, когда педагог признает за каждым воспитанником его самобытность, 
индивидуальность, позволяющие реализовать ребенку свои способности. 

Данный метод ориентирует весь воспитательно-образовательный процесс на 
ребенка, т.к. опирается на его интересы, жизненный опыт и индивидуальные способности. 
Эти особенности технологии делают возможным ее использование в специальном 
дошкольном учреждении для детей с нарушениями зрения. Педагог учитывает опыт 
ребенка, его возможности и интересы; обучает в действии; побуждает к совместному, а 
далее и к самостоятельному наблюдению и экспериментированию; чередует 
индивидуальную и коллективную работу; содействует развитию сотрудничества и 
сотворчества, что значительно повышает эффективность процесса обучения, воспитания и 
развития детей со зрительной депривацией, повышает их познавательную активность, 
благотворно сказывается на развитии их эмоциональной сферы. 

Историко-педагогический анализ научной разработанности метода проектов 
(П.А. Агутов, И.А. Зимняя, Г.И. Ильин, Н.В. Матяш, В.А. Голяков, Л.П. Петуховой, 
А. Фураевой, Н.П. Шипицина и др.), анализ психолого-педагогических концепций, 
философских подходов к воспитанию экологической культуры и методических основ 
экологического воспитания (Б.Т. Лихачев, Н.С. Дежникова, Н.Ф. Виноградов, С.Н. Николаева 
и др.), анализ литературы по педагогической, возрастной и специальной психологии 
показал потребность теории и практики экологического воспитания в эффективных 
технологиях формирования экологической культуры личности дошкольника, 
невостребованность потенциала метода проектов в решении этой проблемы и широкие 
возможности использования данного метода в развитии ребенка с нарушениями зрения. 

Это и определило актуальность данного исследования, гипотеза которого состояла в 
следующем: применение метода проектов обеспечит повышение эффективности процесса 
экологического воспитания дошкольников с нарушениями зрения если: 

 применение метода проектов как способа организации поэтапной практической 
деятельности детей по выявлению и достижению экологических целей будет ориентировано 
на гармонизацию их взаимоотношений с окружающим миром, формирование экологически 
развитых эмоционально-чувственной, интеллектуальной и деятельной сфер личности; 

 содержание экологической проектной деятельности детей дошкольного возраста 
будет заключаться в создании и реализации детьми различных видов экологических 
проектов: исследовательских (как правило, это мини-пректы), игровых, сказочных, 
практических, познавательных, творческих и др., направленных на взаимодействие с 
объектами окружающей социоприродной среды; 

 будут созданы необходимые педагогические условия эффективного применения 
метода проектов в экологическом воспитании дошкольников. 

В ходе экспериментального исследования анализировались практика 
экологического воспитания дошкольников, реализуемые в дошкольных учреждениях 
программы экологического воспитания и детские экологические проекты, уровень 
сформированности экологической культуры у дошкольников с нарушениями зрения. 

Проведенный нами анализ педагогического опыта показал, что метод проектов 
вызывает у педагогов интерес, однако его использование в работе с дошкольниками 
практически отсутствует. 

В ходе констатирующего эксперимента анализировался личный экологический 
опыт дошкольников с нарушениями зрения и их нравственно-экологическая позиция. 
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Диагностика осуществлялась при помощи разработанных нами анкет для 
интервьюирования детей, стандартизированных схем наблюдения за поведением детей в 
природе, адаптированных для детей с нарушениями зрения методик «Карта 
экологического опыта ребенка», «Секретный разговор», «Воспоминания о природе». 

Анализ результатов исследования показал доминирование у детей с нарушениями 
зрения пассивно-созерцательной позиции (в основном, равнодушной, иногда 
сочувственной) и позволил проследить ее зависимость от качества личного 
экологического опыта дошкольников с нарушениями зрения. Установлено, что опыт 
реализации детьми позиций эксперта, организатора, автора, умельца, консультанта в 
экологически организованной деятельности практически отсутствует (от 0% до 5%). В 
экологическом опыте дошкольников с нарушениями зрения очевиден дефицит опыта 
непосредственного общения с природой, практической экологической деятельности, 
позитивного наблюдения, самостоятельного принятия решений в ситуации выбора. 

Специальное внимание в ходе исследования было уделено выявлению условий 
эффективного применения метода проектов в экологическом воспитании дошкольников с 
нарушениями зрения с целью дальнейшего учета их при проведении формирующего 
эксперимента. 

Таким образом, исследование эффективности использования метода проектов в 
экологическом воспитании дошкольников с нарушениями зрения показало научно-
теоретическую сложность данной проблемы и необходимость комплексного подхода к ее 
изучению. 

Научная новизна и теоретическая значимость данного исследования заключается в 
следующем: 

 проведен историко-педагогический анализ становления и развития метода 
проектов в педагогической науке и практике, современного опыта организации проектной 
деятельности детей в дошкольных учреждениях; 

 раскрыта сущность метода проектов как способа организации поэтапной 
практической деятельности детей; 

 выявлен потенциал метода проектов в экологическом воспитании дошкольников; 

 выявлены условия эффективного применения метода проектов в экологическом 
воспитании детей старшего дошкольного возраста: 

 соблюдение технологической цепочки последовательных действий: анализ 
ситуации, целеполагание и оформление проектного замысла, планирование и создание 
условий для достижения цели, реализация проекта, оценка результативности 
деятельности и прогнозирование перспектив развития проектов; 

 соответствие содержания и видов проектов возрастным особенностям и 
возможностям дошкольников с нарушениями зрения, стимулирование познавательной 
активности и самодеятельности детей; 

 обеспечение педагогического сопровождения экологической проектной 
деятельности дошкольников с нарушениями зрения. 

 

К ПРОБЛЕМЕ ОЦЕНКИ КАЧЕСТВА ИНКЛЮЗИВНЫХ ПРОЦЕССОВ 
В ОБРАЗОВАНИИ 

 

Н. М. Назарова 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Как известно, интегрированное обучение детей с особыми образовательными 
потребностями за рубежом имеет уже почти полувековую историю. Россия и страны 
ближнего к ней зарубежья внедряют у себя инклюзивное обучение не так давно, но 
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масштаб и темпы этого процесса постоянно растут. Специфика национальных систем 
образования этих стран, неизбежные различия в социокультурных, экономических и иных 
условиях и возможностях развития образования в каждой стране исключают прямой 
перенос зарубежного опыта интеграции в образовательную систему той или иной страны. 

Процесс самостоятельного поиска собственного пути и внедрения инклюзивного 
обучения в каждой стране неизбежно рождает проблему качества инклюзивных 
процессов, без решения которой не может быть соблюдено право каждого ребенка на 
образование. Под качеством образования в современной педагогике понимается такая 
совокупность характеристик образовательного процесса, которые удовлетворяют 
установленные и предвиденные образовательные потребности на уровне важнейших 
международных эталонов. В этом контексте качество инклюзивного процесса может 
определяться как такая совокупность его характеристик, которая обеспечивает 
удовлетворение образовательных потребностей обычных детей и специальных 
образовательных потребностей детей с проблемами в развитии, отвечая при этом 
важнейшим международным системообразующим критериям инклюзии. 

Современная зарубежная педагогика, исходя из общих принципов интеграции и 
инклюзивного образования, сформировавшихся на основе полувекового опыта, обладает 
сегодня вполне конкретной шкалой наиболее универсальных критериев оценки, 
признаваемой странами с развитой системой интеграции, с помощью которой можно 
сравнить и оценить наличие и уровень развития интеграционных процессов в разных 
странах [1, 2, 3]. Назовем лишь некоторые, бесспорно универсальные показатели: 
наличие и исполнение в стране соответствующего законодательства, согласно которому 
возможно или рекомендуется интегрированное (инклюзивное) образование; 
обеспеченность экономической основы этих законодательных актов; отсутствие 
нормативно-бюрократических препятствий для инноваций, связанных с инклюзивным 
образованием; воспитание и школьное обучение лиц с ограниченными возможностями 
рассматривается как отдельная, самостоятельная задача специалистов и 
профессионалов массовой и специальной системы образования; готовность и 
способность имеющих отношение к этой проблеме специалистов к коллективной 
совместной работе; реализация системы мер по профилактике, раннему выявлению и 
ранней комплексной помощи детям с ограниченными возможностями и их семьям, 
способствующей уменьшению последующих затруднений в совместном воспитании и 
обучении детей с ограниченными возможностями и обычных детей; проведение массовой 
школой системных преобразований учебно-воспитательного процесса, благодаря 
которым становится возможным или облегчается прием в школу детей с ограниченными 
возможностями и их полноценное участие в образовании и во всей жизни школы; 
сохранение функционального статуса существующих учреждений системы специального 
образования и улучшение специальных образовательных условий для обучающихся в 
этих учреждениях детей с проблемами в развитии (например, уменьшение числа детей, 
приходящихся на одного учителя); дифференциация образовательных затруднений 
учащихся как основа организации их обучения, включающая тщательный и 
индивидуальный подбор образовательной среды для предупреждения вторичных 
отклонений в развитии ребенка и необходимости его изолированного обучения; 
сертифицированность специальной образовательной среды в образовательных 
учреждениях общего назначения; открытость систем общего и специального образования 
для свободного перехода, при необходимости, учащихся в массовую систему 
образования и обратно; наличие социальных и образовательных условий для жизни 
ребенка с ограниченными возможностями в семье и полноценного участия семьи в его 
воспитании; соблюдение права выбора родителей: родители детей с ограниченными 
возможностями вправе свободно выбирать либо инклюзивное образование, либо обучение в 
специальном образовательном учреждении; наличие экономического обеспечения 
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реализации этого права; обеспечение доступности инклюзивного образования (транспорт, 
жилищные условия и социальные отношения, архитектура и близость расположения 
образовательного учреждения и др.); доставка необходимых педагогических ресурсов к 
нуждающемуся в них ребенку, а не наоборот, когда ребенок доставляется к имеющимся 
ресурсам; соблюдение принципа добровольности: все участники интеграционного 
процесса и инклюзивного обучения взаимодействуют и сотрудничают друг с другом 
добровольно; реализация интеграционного процесса в различных формах – от 
изолированных классов в структуре массовой школы через индивидуальную интеграцию к 
интеграционным (инклюзивным) классам, в зависимости от потребностей и возможностей 
учащихся; наличие прозрачной системы контроля соблюдения права на образование для 
каждого ребенка, включающей как административный, так и общественный ресурсы. 

Важно учитывать также и то, являются ли указанные характеристики повсеместным 
явлением в стране или носят локальный характер. 

Внутри каждой страны качество инклюзивного образования должно оцениваться не 
только по его реальным результатам (социальная интеграция, максимально возможная 
самостоятельная жизнь и независимость, трудоустройство, материальное 
самообеспечение, овладение технологиями самообразования и самопомощи, осознание 
обществом социальной и гуманитарной ценности инклюзии и др.), но также по качеству 
инклюзивного потенциала образовательной системы (целей и методологии реализации 
инклюзивных процессов; их движущих сил – педагогов, воспитателей, родителей, 
администраторов; информационной и методической обеспеченности), и по качеству 
протекания и развития инклюзивных процессов (добровольный или принудительный 
характер внедрения, его интенсивность; качество технологий инклюзивного обучения; 
качество управления инклюзивными процессами и их контроля и мн.др.). 

Разработка и внедрение национальных критериев оценки качества инклюзивных 
процессов, учитывающих международные нормы, будет обеспечивать не только 
соблюдение права каждого ребенка на образование, но и позволит избежать ошибок и 
перекосов при внедрении инклюзивного обучения, рационально использовать 
предназначенные для этого ресурсы, управлять инклюзивными процессами в стране в 
условиях единого образовательного пространства и компетентно контролировать процесс 
их развития на всех ступенях образования. 
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РАБОТЕ С ДОШКОЛЬНИКАМИ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

О. А. Науменко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

Л. К. Ладутько, С. В. Шкляр 
(Беларусь, Государственное учреждение образования «Ясли-сад №92 г. Минска») 

 

Изменение социально-экономических и социально-политических условий жизни 
диктуют современному подрастающему поколению необходимость уметь самостоятельно 
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добывать новые знания, использовать их на практике для решения разнообразных 
проблем, творчески мыслить, быть коммуникабельным, работать в команде. Все это 
связано с поиском и разработкой новых эффективных педагогических технологий, 
способствующих интеллектуальному, творческому, нравственному, социальному 
развитию детей. В их число ученые и передовые практики  справедливо включают метод 
проектов (А.В. Хуторской, В.В. Гузеев, А.А. Петрикевич и др.). 

Под методом проектов понимается творческая самостоятельная и коллективная   
работа, имеющая социально значимый конечный результат. В основе проекта лежит 
проблема, для решения которой необходим исследовательский поиск в различных 
направлениях, с обобщением и объединением результатов в одно целое [1; 2]. 

Интерактивный характер проекта позволяет включать в него разнообразные формы 
и методы работы с детьми, в том числе с тяжелыми нарушениями речи (ТНР), 
актуализировать их знания и умения, полученные в разных областях познания, 
налаживать партнерские взаимоотношения, развивать коммуникативные способности. 

В обучении и воспитании детей с ТНР метод проектов практически не 
испольпользуется, что объясняется, с одной стороны, относительной его новизной и 
нетрадиционностью, а с другой стороны, его перенос в практику специального 
дошкольного образования требует адаптации с учетом  особенностей детей с ТНР. 

Первые попытки в этом направлении предпринимаются в корреционно-
развивающей работе ГУО «Ясли-сад №92 г. Минска». Работа над проектами включала 
несколько этапов: подготовительный, основной, завершающий. 

Подготовительный этап заключался в выборе темы с учетом интересов детей; 
разработке плана; подборе примерного содержания, форм, методов работы с детьми; 
обсуждении плана с дошкольниками (обозначение детской цели); изготовлении плана-
схемы проекта; организации развивающей предметной среды. Особое внимание здесь 
уделялось уточнению и обогащению представлений дошкольников с ТНР об окружающем, 
активизации их словарного запаса, стимулированию базовых интеллектуальных функций  
на яркой эмоциональной, чувственной основе. 

В основном этапе происходило разделение детей на микрогруппы; распределение 
заданий; организация совместной с педагогами, родителями и детьми поисковой 
практической деятельности; деятельность микрогрупп (эксперименты, наблюдения, 
трудовая, художественная и др. деятельность). 

Здесь важно было учесть личностные характеристики детей с ТНР, среди которых 
значимая роль принадлежала социальной активности. Важным моментом на этом этапе 
являлось использование традиций, ритуалов (речевки, общая песня, ношение значков, 
эмблем, появление постоянного героя, сказочного персонажа и др.). Впечатления, 
полученные в процессе наблюдений, экскурсий, опытов, фиксировались детьми в 
дневниках, картах, которые являлись хорошей наглядной базой для расширения и 
построения объема детских высказываний, мотивировали дошкольников с ТНР на диалог. 

Завершающий этап предполагал обсуждение результатов проекта; способа его 
оформления и презентации; практическое использование результатов проекта. 
Созданные вместе с родителями и педагогами фотовыставки, альбомы, презентации 
способствовали воспроизведению лично переживаемых впечатлений, активизировали 
словарь, стимулировали планирующую функцию речи, являлись наглядной опорой для 
составления коротких рассказов детей. 

По тематике и содержанию в работе с детьми с ТНР использовались различные 
типы проектов: игровые, творческие, исследовательские и познавательные. 

Так, основной деятельностью в творческом проекте (например, «Мы любим 
книгу», «Как создается красивая одежда?») являлась творческая деятельность: 
художественная, театральная, музыкальная. Конечным результатом здесь 
предполагались выставки, мини-музеи, дефиле, праздники, вернисажи, ярмарки и др. 
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В основе исследовательских и познавательных проектов (например, «Наши 
друзья – насекомые»,  «Как знаки и символы помогают людям?») был сбор информации и 
систематизация знаний об объектах, явлениях окружающей действительности. Основная 
деятельность такого проекта – познавательно-практическая. Результатом проекта стали 
дневники наблюдений, наглядный материал, журнал, материалы для дидактических игр и др. 

В процессе применения метода проектов в работе с  детьми с ТНР  ведущая роль, 
несомненно, принадлежит педагогу. И как показала практика, дети с ТНР с желанием и 
интересом выполняют задания, имеют возможность активно действовать. Постепенно 
ведущая роль в проектной деятельности передается детям. 

Роль родителей дошкольников с ТНР в проекте многопланова и разнообразна. 
Каждый родитель может выступить  как соучастник, организатор различных мероприятий, как 
компаньон ребенка в решении проблемы, профессионал в определенной социальной сфере, 
как надежный друг и помощник в поиске информации, сборе коллекции, проведении 
эксперимента, оценке происходящего и т.д. Наиболее ярко роль родителей проявляется в 
демонстрации конечного результата (участие в праздниках, выставках, презентациях, 
оформление фотоальбомов, плакатов, обогащение игровой среды группы и т.п.). 

Следовательно, в основе проектной деятельности лежит особый стиль 
взаимодействия всех участников коррекционно-развивающего процесса, где сотрудничают 
педагог с родителями и детьми, дети ─ друг с другом, с родителями и с педагогом. 

Метод проектов предполагает использование различных форм и методов познания 
окружающего мира: наблюдения, экскурсии, экспериментирование, моделирование, игры и т.п. 

Так, например, в ходе экспериментирования ребенок с ТНР учится выдвигать 
гипотезу, осуществлять поиск решения и получать результат. Это могут быть эксперименты 
с различными видами тканей для одежды, исследования качеств предметов («Какие 
игрушки можно мыть, а какие нет?»), явлений («Какая вода более чистая?») и т.д. Или, 
решая познавательно-практические задачи, дети с ТНР учатся ставить вопросы и 
находить ответы, сомневаться, мыслить критически, радоваться за удачное выполнение 
задания. Все это повышает уверенность дошкольников с ТНР в своих силах, побуждает к 
новому поиску. В процессе работы также дети с ТНР учатся создавать модели (одежды, 
улиц и домов); использовать схемы маршрутов, пиктограммы и др. 

Защита проекта – это самый зрелищный момент, на который приходится 
наивысшая точка эмоционального накала, которая усиливается социальной значимостью 
выбранной темы. Педагог напоминает детям и их родителям, для кого и для чего он 
создавался и зачем он нужен. Форма защиты проекта всегда яркая, красочная, 
интересная и продумана так, что демонстрирует вклад каждого ребенка, родителя, 
педагога (дефиле разных видов одежды: для туристического агентства, олимпийских игр, 
театра моды, сказочного бала). 

Итак, применение метода проектов вносит новую тенденцию к построению 
коррекционно-развивающей работы с дошкольниками с  ТНР, формирует у них навыки 
исследовательской, речевой деятельности, развивает познавательную активность, 
самостоятельность, творчество, коммуникативные способности. Кроме того, основываясь 
на личностно-ориентированном подходе к обучению и воспитанию, данный метод 
развивает познавательный интерес дошкольников с ТНР к различным областям знаний, 
формирует навыки сотрудничества, активной исследовательской и социальной позиции 
детей с учетом их индивидуальных интересов, что указывает на перспективность его 
использования в работе с указанной категорией дошкольников. 
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ОСОБЕННОСТИ ПСИХОТЕРАПИИ ГЛУХИХ 
 

Д. Л. Николаев 
(Беларусь, Социально-психологический центр Белорусского государственного 

педагогического университета) 
 

Ребенок обычно овладевает словесной речью в раннем детстве путем восприятия 
речи окружающих и дальнейшего подражания ей. Если же он рождается глухим или 
теряет слух до начала образования речи (в возрасте до 1 года), овладение речью без 
специальных приемов обучения становится невозможным. Если нарушение слуха 
возникает в раннем возрасте (в 2-3 года), то начавшая развиваться речь теряется (если 
не предприняты специальные меры для ее сохранения), поскольку навыки речи еще не 
достаточно глубоко укоренились в бессознательном [1]. Таким образом, нарушения слуха 
могут затруднять естественное развитие речи и даже препятствовать ему. Как подчеркивал 
Ф.Ф. Рау, последствия нарушения слуха для устной речи «оказываются тем более тяжелыми, 
чем сильнее нарушен слух и чем раньше наступило это нарушение» [7, с. 59]. 

Характерным является своеобразие эмоционального развития детей с нарушением 
слуха, обусловленное неполноценностью речевого и, как следствие, эмоционального 
общения с окружающими людьми. Это приводит к проблемам социализации и более частому 
возникновению невротических реакций, чем у здоровых людей [2; 3]. При благополучном 
социально-эмоциональном общении с близкими людьми у глухих детей очень рано 
формируется повышенное внимание к выражению лиц, движениям и жестам общающихся с 
ними людей. При овладении естественными мимико-жестовыми структурами для общения с 
другими людьми и жестовой речью, недостаток в понимании речевой интонации и в развитии 
словесной речи восполняется повышенным вниманием к мимике и жестам окружающих, а 
также обозначением эмоциональных состояний средствами жестовой речи. 

Исследование зависимости между характером общения глухих детей со взрослыми 
и эмоциональными проявлениями детей показало, что относительная бедность 
эмоциональных проявлений у глухих дошкольников лишь косвенно обусловлена 
нарушением слуха и непосредственно зависит от характера эмоционального и речевого 
общения со взрослыми. Так, глухие дети глухих родителей обнаруживают наибольшее 
количество эмоциональных проявлений, приближаясь по ним к слышащим детям. Дети с 
нарушением слуха дошкольного возраста слышащих родителей показали наименьшее 
количество эмоций в разных жизненных ситуациях. Оказалось, что обедненность их 
эмоциональных проявлений связана в значительной мере с недостатками воспитания, 
неумением слышащих взрослых создавать эмоциональное общение с глухими детьми. В 
отличие от слышащих, глухие матери, как правило, умеют обеспечить необходимое 
эмоциональное общение со своим ребенком, поэтому глухие дети глухих родителей, 
воспитывающиеся дома, приближаются к слышащим детям по количеству эмоциональных 
проявлений. Они проявляют значительно больше эмоциональных реакций, чем глухие 
дети слышащих родителей, воспитывающиеся дома или в специальном учреждении. На 
эмоциональном развитии детей и их взаимоотношениями с членами семьи отрицательно 
сказывается оторванность от семьи, например, при воспитании в интернате [4]. 

Таким образом, особенности социальной ситуации развития детей с нарушением слуха 
определяют их проблемы в осознании своих эмоций, их дифференциации и обобщении. 

Для формирования адекватных межличностных отношений важную роль играет 
понимание внешних выражений эмоций у других людей. У глухих детей отмечается 
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относительно позднее знакомство с многообразием чувств человека, что имеет ряд 
неблагоприятных последствий. Для них характерны трудности в понимании литературных 
произведений, поступков и переживаний тех или иных героев, трудности в понимании 
эмоциональных состояний других людей, затруднения в выражении своих желаний и 
чувств при общении с окружающими. Все это может привести к нарушению социальных 
отношений, появлению повышенной раздражительности и агрессивности [5]. 

Пациенты с нарушением слуха с детства оказываются в определенной изоляции от 
остальной части слышащих людей, что приводит к определенным психологическим 
особенностям. Они более тесно контактируют с представителями изолированной группы, 
образуют более прочные связи с ними, но при возникновении проблем в межличностных 
отношениях, более склонны к подавлению чувств и острее переживают чувство потери. В 
целом, пациенты с нарушением слуха испытывают такие же чувства тревоги, обиды, 
разочарования, потери, злости, ненависти, что и другие люди. Иными словами, их психика 
подвержена психотравмам ничуть не меньше, чем психика здоровых людей, они 
подвержены тем же стрессам и нуждаются в психотерапевтической помощи ничуть не 
меньше, чем другие представители популяции [6]. 

При обращении пациента с нарушением слуха к психотерапевту, у последнего 
возникают определенные проблемы. 

Во-первых, собирать анамнез, выслушивать жалобы и контролировать результат 
лечения удается только с помощью переводчика, и при этом возникают очевидные 
вопросы: «Каков процент искажения информации при переводе жалоб и испытываемых 
клиентом чувств? Сколько своих собственных чувств привносит переводчик при 
изложении проблемы клиента? Сможет ли клиент в присутствии третьего лица 
раскрыться настолько, насколько он мог бы открыться наедине с терапевтом?» 

Во-вторых, при беседе со слышащим клиентом терапевт одновременно получает 
вербальную и невербальную информацию, что позволяет сразу оценивать их 
конгруэнтность и, следовательно, достоверность вербального послания. При общении с 
человеком, имеющим нарушение слуха, невербальная информация клиента в принципе 
не совпадает с вербальной, исходящей от переводчика. 

В-третьих, полноценное использование вербальных психотехник становится 
недоступным и приходится отдавать предпочтение невербальным, число которых весьма 
ограничено. 

Наш опыт психотерапии пациентов с нарушением слуха показал следующее. При 
обращении клиентов с диагнозом F43.2 (Расстройство адаптации) использованы 
невербальные индивидуальные релаксационные техники: телесно-ориентированная 
терапия, медитативная терапия. На их основе проводилась бихевиоральная 
психотерапия. При работе с детьми дополнительно использовалась арттерапия. В одном 
случае умеренного депрессивного эпизода (F32.1)дополнительно назначались 
антидепрессанты и транквилизаторы. Практически во всех случаях проведения 
психотерапии удалось добиться стойкой релаксации и уверенного устранения 
невротической симптоматики. И только в одном случае расстройства адаптации, когда 
клиентка изначально не была настроена на амбулаторное лечение, было дано 
направление на стационарное лечение в отделении неврозов. 

Таким образом, можно заключить, что психотерапия пациентов с нарушением 
слуха и речи востребована, эффективна, хотя и требует особого подхода в выборе 
индивидуальной психотехники. 
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СОЗДАНИЕ ОПТИМАЛЬНОЙ СЛУХОРЕЧЕВОЙ СРЕДЫ КАК УСЛОВИЕ 
СОЦИАЛИЗАЦИИ И ИНТЕГРАЦИИ ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 

 

Т. И. Обухова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В исследованиях по изучению психофизического развития детей с нарушением 
слуха отмечается, что в условиях вне специального педагогического воздействия у одних 
детей раннего и дошкольного возраста отмечается двигательная расторможенность, 
чрезмерная возбудимость, у других, наоборот, малоподвижность, заторможенность, 
быстрая истощаемость; выявлены также различные отклонения в состоянии равновесия, 
координации движений, осанке, произвольных движений; отмечается задержка в развитии 
локомоторных и статических функций, что оказывает отрицательное влияние на 
формирование межанализаторных связей, сужает «ближнее пространство» [1, 2]. 

Нарушение слуха не только само по себе сужает или делает невозможным 
ориентировку в звуковом пространстве, но и негативно влияет на своевременное 
включение ребенка в процесс взаимодействия с окружающими предметами (сначала на 
уровне манипулирования, а затем и в ситуации предметной деятельности), что ведет к 
определенным качественным особенностям в восприятии предметов и их свойств. Все 
это отрицательно сказывается на развитие таких психических процессов и состояний, как 
внимание, память, мышление, на развитие эмоциональной сферы, овладение видами 
деятельности. В то же время обозначенные особенности физиологического, физического 
и психического развития не являются стабильными и неопреодолимыми. 

Вся история обучения и воспитания детей с нарушением слуха характеризуется 
постоянными поисками более совершенных образовательно-воспитательных подходов, 
которые способствовали бы их всестороннему развитию, уверенности в себе, быть 
социально ориентированными и самостоятельными, готовыми к овладению в будущем 
достойной профессиональной деятельностью. 

Специальные научные исследования и результаты педагогического опыта 
являются доказательством того, что при наличии определенных условий обучения и 
воспитания детей с нарушением слуха, предусматривающих реализацию потенциальных 
физических и познавательных возможностей ребенка, многие недостатки и трудности 
успешно преодолеваются [1, 2]. 

Большое значение в коррекции познавательной сферы и личностных качеств 
ребенка имеет создание плотной слухоречевой среды, так как недоразвитие или 
отсутствие речи при нарушении слуха состоит в нарушении двух объективных систем: 
ритмико-интонационной системы кодов и фонетической системы кодов. Различия между 
слуховым, зрительным и осязательным восприятиями заключается в том, что 
двигательный компонент выделен в особую систему : пропевание для музыкального 
слуха и проговаривание для речевого слуха. Слуховое восприятие является основой для 
речедвижений (даже при скрытой артикуляции). Поэтому при обучении детей с 
нарушением слуха словесной речи важным условием является соединение говорении со 
слушанием на основе использования и развития остаточного слуха, зрительного 
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контроля, использования кинестетических ощущений от движения речевых органов, 
рисующей и пишущей руки. В то же время в практике обучения словесной речи детей с 
нарушением слуха не всегда осознается значение этого условия, а поэтому имеет место 
некоторый разрыв между развитием слухового восприятия у детей и формированием у 
них словесной речи. На практике это выражается в том, что обучение произношению, 
формирование лексической и грамматической стороны речи проводится как изолированно 
друг от друга, так и в отрыве от формирования слухо-зрительных и слуховых образов, что 
противоречит созданию оптимальной слухоречевой среды. 

На начальных этапах работы по реабилитации ребенка с целью включения его с 
первых дней в ситуацию слухоречевой среды направлена на адаптацию ребенка к 
слуховому статусу, т.е. создаются условия для ощушения им слуховой информации. Это 
прежде всего восприятие на слухо-зрительной и слуховой основе неречевых звучаний 
большой интенсивности, а затем все менее и менее интенсивно звучащих источников. 
Важным условием является установление эмоционального контакта с детьми, 
сотрудничества, вызывание интереса к деятельности, развитие зрительного и слухового 
внимания, развитие моторики, вызывания ответных двигательных, голосовых и речевых 
реакций, формирование способности к оперированию образными представлениями, 
приемами анализа и синтеза, сравнения, обобщения, расширение пространственных 
ориентировок и т.д. 

Эти задачи успешно реализуются через включение ребенка в игровые ситуации, в 
ходе которых формируются определенные умения и вырабатываются ответные речевые 
реакции: реакция на звук как сигнал к действию (игры «Возьми кубик», «Прыгни в обруч», 
«Сядь-встань» и т.д.), поиск источника звука в пространстве (игры «Услышал-бросил 
мяч», «Услышал – поехали, поехали» и т.д.). Аналогичные ситуации создаются при 
обучении детей слухо-зрительному и слуховому восприятию неречевых звучаний разного 
содержания на этапах различения и опознавания. При определении характера звучания 
(быстро-медленно, тихо-громко, долго-кратко и т.д.) организуются игровые ситуации, 
которые помогают детям успешно осознавать необходимость говорения, 
воспроизведения различных движений, овладения пространственными отношениями 
(игры «Цветные обручи», «Что делает кукла: плачет УА, радуется АУ!», «Кто как кричит?» 
и т.д.). На этапах различения и опознавания неречевых звучаний у детей формируется 
способность к восприятию и различению ритмов разной сложности как необходимая 
предпосылка для овладения ими словесным ударением, слитным произношением 
речевых единиц с соблюдением их ритмической структуры и т.д. Дети овладевают 
сначала способностью воспроизведения неречевых ритмов, а затем в сочетании с ними и 
речевых ( игры «Топай и хлопай; хлопай и топай», «Зайка, прыгай так и так!» и т.д.). 

Таким образом, слухо-зрительное и слуховое восприятияе неречевыми стимулами 
сочетается с ритмической двигательной деятельностью, развитием вестибулярного 
аппарата и тактильными проприоцептивными ощущениями, что создает необходимую 
основу для зарождения слухоречевой среды. Наличие полноценной слухоречевой среды 
обеспечивается развитием слухового восприятия речевыми стимулами, имеющими 
коммуникативную направленность, включенные в разные виды деятельности (игровую, 
предметно-практическую, изобразительную и т.д.), имеющими для ребенка содержательную 
лексическую значимость. 

Начальная фаза развития речевого слуха – вибротактильная фаза, которая 
характеризуется выработкой ответных двигательно-речевых реакций сначала на основе 
тактильно-вибрационно-слухо-зрительном восприятии, а затем тактильно-вибрационно-
слуховом. Этот комплекс ощущений позволяет ребенку успешно ориентироваться в 
характере звучания гласных звуков, слогов (громкость, темп, высота и т.д.) и 
осмысленных речевых единиц в разных сочетаниях (звукоподражаний, лепетных и 
полных слов, словосочетаний и фраз) как на этапе различения, так и опознавания с 
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постепенным переходом только на слуховое восприятие в условиях изменяющегося 
пространства. Вырабатываются более разнообразными ответные реакции детей: имитация 
действий, драматизация ситуаций, словесное обозначение и т.д. 

Содержанием работы по различению и опознаванию полных слов являются группы 
слов с разной слоговой структурой: односложные и трехсложные, односложные-
двухсложные, двухсложные-трехсложные, трехсложные-трехсложные-двухсложные и т.д. 
Слова на начальном этапе комбинируются с учетом слухового частотного диапазона 
ребенка (низкочастотные или высокочастотные), а также с учетом интенсивности 
составляющих их фонем (кукла-барабан, барабан-параход и т.д.). 

В дальнейшем по мере накопления слухового опыта, развития речи работа по 
различению и опознаванию проводится на речевом материале разной сложности с 
использованием аппаратуры разного назначения и без нее в разных пространственных 
условиях с учетом слуховых возможностей каждого ребенка. Ответные реакции детей – 
практическая деятельность и воспроизведение речевого материал. Важным условием 
является организация игровых ситуаций, использования разнообразных наглядных 
средств: иллюстрации, символы, схемы, опорные слова, фрагменты диалогов и т.д. 
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ОСОБЕННОСТИ ЛЕКСИКИ У ДЕТЕЙ МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО 
ВОЗРАСТА С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМ РЕЧИ 

 

О. И. Олефир 
(Украина, Национальный педагогический университет имени М.П. Драгоманова) 

 

Проблема формирования лексики у детей дошкольного и младшего школьного 
возраста занимает одно из важных мест в современной логопедии, а вопрос о состоянии 
лексики при различных речевых нарушениях и о методике ее формирования является 
особо актуальным. Формирование лексической стороны речи и, прежде всего, 
семантической структуры слова, является одной из основных проблем развития ребенка в 
норме и патологии. Процесс обогащения словесных средств общения тесно связан с 
развитием мышления ребенка (Ж. Пиаже, Л. Выготский, О. Леонтьев, О. Шахнарович, 
О. Гвоздев, В. Сухомлинский, К. Ушинский). Благодаря своему лексическому значению слово 
выступает определенной цепочкой между мышлением и речью, а отсутствие внимания к 
семантике слова тормозит развитие лексического запаса учеников. Проблема обогащения 
словарного запаса у младших школьников привлекала внимание исследователей 
Ю. Гаркуши, Н. Жуковой, О. Мастюковой, Г. Демидчик, Р. Мельниковой, Е. Соботович, 
Л. Федоренко, М. Шеремет, В. Тарасун, Н. Скрипченко и др. Целеустремленное обогащение 
словесных средств общения путем расширения семантической структуры является одним 
из важных средств коррекции психического и речевого развития. 

Многочисленные исследования свидетельствуют, что даже дети без отклонений в 
развитии чувствуют определенные трудности в осознании лексического значения слова и 
в овладении навыков его поиска при порождении речевого высказывания. Главной 
проблемой развития словаря ребенка является вопрос усвоение значения слов [3, с. 10]. 
Важнейшая роль слова, которое обозначает предмет или любой его признак, состоит из 
возможности «перенесения» приобретенных знаний на другие объекты или признаки. 
Усвоение любого содержания требует от учеников многообразных действий – умственных 
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и практических. Система таких сложных действий формирует определенные умения. 
Понятие «лексические умение», впервые определено Н.Барановым, подразумевает 
умение применять на практике знание о словарной системе языка, что охватывает 
деятельность учеников, связанную с распознаванием и употреблением этих явлений. 
Основные условия формирования лексических умений и навыков – это опора на знание о 
слове как языковую единицу. Слово, по мнению Н. Серебряковой, являет собой 
целостность значения и звукового его оформления. В процессе вербального общения 
слово может иметь определенное целостное содержание, а может быть компонентом 
смысловой структуры. В трудах В. Меличенко отмечается, что у детей с многообразными 
речевыми патологиями наблюдаются качественные особенности лексики. Сложность 
вопроса, который рассматривается, заключается в том, что контингент учеников школ с 
тяжелыми нарушениями речи (дальше ТНР) достаточно неоднородный. Среди них есть 
деть с алалий, дизартрий, дети с полиморфной дислалий и ринолалий [1, с. 13]. 

Особенностью словаря у детей с нарушением речевого развития является его 
ограниченность, сужение смысловой структуры слова, несформированность разных типов 
его значений (синонимических антонимических, переносных и др.). У детей данной категории 
отмечается узкий объем семантических полей и недостаточность смысловых связей между 
словами, которые создают эти поля. У детей младшего школьного возраста с ТНР эти связи 
носят преимущественно ситуативный характер [3, с. 15]. 

 К нарушениям лексики  детей с ТНР относится также неточность употребления 
слов, которая выражается в вербальных парафазиях. Ученики с ТНР используют слова 
лишь в определенной ситуации, то есть слово не включается в контекст во время 
вербализации других ситуаций. Среди многочисленных вербальных парафазий у этой 
категории детей самыми распространенными являются замены слов, которые относятся 
до одного семантического поля. Среди замен существительных преобладают замены 
слов, которые входят до одного родового понятия (ласточка – чайка). Замены 
прилагательных свидетельствуют о том, что дети не выделяют существенных признаков, 
не дифференцируют качества предметов (пушистый – мягкий, короткий – длинный). В 
заменах глаголов имеет место неумение дифференцировать действию (ползет – идет). У 
детей начальных классов с ТНР наблюдаются особенности употребления антонимов и 
синонимов. Отношения антонимии и синонимии характеризуют отношения внутри 
семантического поля. Недостаточный объем словарного запаса, неумение выделять в 
структуре значения слова основной дифференциальный семантический признак, 
сопоставлять слова по существенному семантическому признаку приводит к 
несформированности семантических полей, что, в свою очередь, вызывает трудности во 
время подбору антонимов и синонимов внутри лексической системы. Так в дети с ТНР 
вместо процесса поиска антонима из одной лексической категории часто подбирают 
семантически близкие слова одной части языка, другой части языка, слова-стимулы с 
частицей «не», слова, связанные синтагматическими отношениями со словами 
стимулами. Что касается синонимии, то дети, как правило, либо воспроизводят только 
один синоним на слово-стимул (боец-солдат), либо совсем отказываются выполнять 
задание. Во время выполнения заданий на подбор синонимов у учеников наблюдается 
многообразный характер ошибок. Вместо синонимов дети с ТНР воспроизводят 
семантически близкие слова, противоположные за значением слова, близкие за 
звучанием слова, родственные слова [4, с. 97]. 

У всех детей из ТНР отклонения в усвоении семантической структуры слова носят 
системный характер. Потому вопрос о формировании лексически у детей с нарушением 
речевого развития, по данным исследований Е.Соботович, требует соответствующей 
работы [3, с. 13]. Указанные нарушения лексической стороны речи учитываются в системе 
коррекционной работы с детьми младшего школьного возраста. По данным Е. Соботович, 
содержание этой работы направлено на: 
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1. уточнение, расширение разных смысловых пластов слов или типов лексических 
значений (антонимов, синонимов, многозначительных, переносных значений слов, 
образующих, производных и тому подобное); 

2. дифференциацию значения слов и определение похожих, но не идентичных понятий; 
3. систематизацию словаря соответственно лексических тем и формирования на 

этой основе родо-видовых отношений между словами;  
4. усвоение значений новых слов, которые встречаются в разных текстах; 

формирование понятия о слове и развитии ориентирования на слово как единицу 
предложения. 

Таким образом, нарушения лексики у младших школьников с ТНР имеет 
многосторонний характер, отличается вариативностью и стойкостью проявлений. 
Теоретический анализ психолого-педагогической и специальной литературы подтвердил 
значительный интерес исследователей и практиков к вопросам обогащения и активизации 
лексического запаса школьников с тяжелыми нарушениями речи на всех этапах учебной 
деятельности и особенно в младших классах. Под влиянием целенаправленного 
обучения и воспитания в специально организованных условиях, когда используются 
разнообразные корригирующие средства, дети с нарушениями речевого развития дают 
заметное продвижения и это является приоритетной задачей коррекционной педагогики. 
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ПОТРЕБНОСТЬ ЛИЦ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ 
ЗДОРОВЬЯ В ВЫСШЕМ ОБРАЗОВАНИИ 

 

Н. А. Ореховская 
(Россия, Московский государственный социально-гуманитарный институт) 

 

В настоящие время процесс социальной реабилитации лиц с ограниченными 
возможностями является предметом исследования специалистов многих отраслей научного 
знания. Психологи, философы, социологи, педагоги, социальные психологи и т.д. вскрывают 
различные аспекты этого процесса, исследуют механизмы, этапы и стадии, факторы 
социальной реабилитации. По данным ООН, в мире насчитывается примерно 450 миллионов 
людей с нарушениями психического и физического развития. Данные всемирной организации 
здравоохранения (ВОЗ) свидетельствуют, что число таких жителей в мире достигает 13%. 
Нетрудоспособные граждане в каждой стране составляют предмет заботы государства, 
которое социальную политику ставит во главу угла своей деятельности. Основной заботой 
государства по отношению к инвалидам является их материальная поддержка (пенсии, 
пособия, льготы и т.д.). Однако нетрудоспособные граждане нуждаются не только в 
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материальной поддержке. Важную роль играет оказание им действенной физической, 
психологической, организационной и другой помощи. Инвалидность представляет собой 
социальный феномен, избежать которого не может ни одно общество, и каждое государство 
сообразно уровню своего развития, приоритетам и возможностям формирует социальную и 
экономическую политику в отношении инвалидов. Конечно, масштаб инвалидности зависит от 
множества факторов, как-то: состояние здоровья нации, развитие системы здравоохранения, 
социально – экономическое развитие, состояние экологической среды, исторические и 
политические причины, в частности, участие в войнах и военных конфликтах, и пр. В России 
все из перечисленных факторов имеют ярко выраженную негативную направленность, которая 
предопределяет значительное распространение инвалидности в обществе. В настоящее 
время численность инвалидов приближается к 10 млн. чел. (около 7% населения) и 
продолжает расти. Не будет, пожалуй, преувеличением предположение, что в не столь 
отдаленной перспективе России грозит «инвалидизация всей страны». Несмотря на 
существующие макроэкономические и финансово-бюджетные ограничения, с которыми 
сталкивается российская экономика в период кризиса, очевидно, что при таких масштабах и 
процессах игнорировать проблему инвалидности российское государство позволить себе не 
может. Сегодня остро ощущается потребность в том, чтобы перевести теоретические 
рассуждения в гуманистические и экономические категории. Сегодня необходимо не только  
оценить современное состояние проблемы, но и понять, какое место в современном обществе 
занимают люди с ограниченными возможностями, какова роль и конфигурация социальной 
политики в отношении молодых инвалидов в общей социальной парадигме российского 
государства и каков ее эффект. 

Социологи из Санкт-Петербурга провели анализ потребностей детей-инвалидов в 
профессиональном образовании путем изучения пожеланий родителей и мнения 
экспертов (по уровням и формам получения профессиональной подготовки). Родители 
детей-инвалидов, в основном, хотели бы видеть своих детей в ВУЗах (49,3%), остальные 
хотят, чтобы их дети получили профессиональную подготовку в специализированных 
учебных заведениях (25,6%). На дому изъявили желание обучать своих детей только 2,7% 
родителей [1]. О дистанционных формах обучения пока мало кто задумывается. В 
результате проделанного анализа можно сделать следующие выводы: 

― необходимо максимально включать детей-инвалидов в массовые учебно-
воспитательные учреждения с созданием необходимых для этого условий и повышать 
уровень надомного обучения в целях подготовки к получению высшего образования; 

― ввиду того, что достаточно большая доля инвалидов может и даже обучается в 
учебных заведениях общего типа необходимо создавать соответствующие условия для 
обучения (индивидуальный режим, социально- психологическая поддержка, медицинская 
помощь, индивидуальный подход, приспособление учебной среды, учебные материалы 
для студентов с нарушением зрения и слуха и др.); 

― необходимо развивать такую перспективную форму профессионального 
обучения, как дистанционное. 

Обучение на постоянной основе специальной группы студентов-инвалидов было 
впервые организовано в Краснознаменном Московском механико-машиностроительном 
институте имени Н.Э. Баумана (в настоящее время – МГТУ им. Баумана) в 1934 году. 
Россия стала первой страной в мире, где начали системно реализовываться программы 
высшего профессионального образования инвалидов в условиях интегрированного 
обучения. В настоящее время российская система высшего образования является одним 
из мировых лидеров в области разработки и реализации инновационных технологий в 
сфере образования инвалидов [2]. 

Накоплен значительный положительный опыт в организации обучения инвалидов в 
высших учебных заведениях, в частности таких, как МГТУ им. Н.Э. Баумана, Московском 
государственном социально-гумантарном институте, Владимирский и Новосибирский ГТУ, 
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Челябинский ГУ, Московский государственный социально-гуманитарный институт, РГПУ 
имени А.И. Герцена (Санкт-Петербург), Красноярский государственный торгово-
экономический институт, Московский государственный специализированный институт 
искусств и другие. 

В последние годы отмечается тенденция к увеличению количества 
образовательных учреждений высшего профессионального образования, 
осуществляющих обучение инвалидов, и численности студентов из числа лиц этой 
категории. Так, по данным Росстата, если в 2002 году по всем формам обучения в 
государственных высших учебных заведениях обучалось 14,2 тыс. инвалидов, то к 2009 
году их численность увеличилась почти на 70 процентов и достигла 24 тыс. человек, 
сообщает пресс-служба Минобрнауки России [3]. 

При сопоставлениии уpовня обpазования с pазличными аспектами 
трудойстройства безработных инвалидов выявлено следующее. Весьма существенной 
является взаимосвязь между уровнем образования и намерениями переобучения. 
Примерно половина безработных, имеющих более высокий уровень образования и 
имеющих профессию, готовы продолжить обучение и сменить профессию. У них нет 
негативного отношения к обучению, и они более мобильны в поисках работы. Четко 
прослеживается зависимость положительного отношения к профконсультированию от 
уровня образования: c pостом уpовня обpазования безpаботные выше оценивают 
важность пpофконсультаций. Также выявляется четкая связь уровня образования и 
отношения к важности трудоустройства: усиление желания трудоустроиться с 
повышением уровня образования. Получены данные о связи уровня образования с 
уверенностью респондентов в успехе трудоустройства. Можно констатировать большую 
уверенность в успехе трудоустройства у безработных инвалидов с ростом их 
образовательного ценза, а также можно сделать вывод о некотором росте усилий 
инвалидов по трудоустройству с повышением уровня образования и росте пессимизма в 
отношении трудоустройства со снижением уровня образования. Таким образом, 
необходимо повышать мотивацию к обучению у инвалидов, содействовать повышению 
уровня их образования и получению ими высшего образования. 

Основные сферы жизнедеятельности человека - труд и быт. Здоровый человек 
приспосабливается к среде. Для лиц с ограниченными возможностями же особенность 
этих сфер жизнедеятельности состоит в том, что их надо приспосабливать к нуждам 
инвалидов. Им надо помочь адаптироваться в среде: чтобы они свободно могли 
дотянуться до станка и выполнять на нем производственные операции; могли бы сами, 
без посторонней помощи выехать из дому, посетить магазины, аптеки, кинотеатры, 
преодолев при этом и подъемы, и спуски, и переходы, и лестницы, и пороги, и многие 
другие препятствия. Чтобы инвалид смог все это преодолеть, нужно сделать среду его 
обитания максимально для него доступной, т.е. приспособить среду к возможностям 
инвалида, чтобы он чувствовал себя на равных со здоровыми людьми и на работе, и 
дома, и в общественных местах. Это и называется социальной помощью инвалидам [4]. В 
России заложена основа правовой базы социальной защиты инвалидов, созданы 
необходимые предпосылки обеспечения инвалидам дополнительных гарантий 
трудоустройства. Однако нормативная база социальной защиты инвалидов и механизм 
обеспечения занятости инвалидов нуждаются в дальнейшем совершенствовании. На наш 
взгляд, для этого необходимо предпринять следующие действия: 1) внести в российское 
законодательство нормы, направленные на защиту инвалидов от дискриминации, от 
необоснованного отказа в приеме на работу; 2) установить повышенные гарантии и 
дополнительные социальные льготы для инвалидов, увольняемых по инициативе 
работодателя; 3) расширить структуру и виды общественных работ, условия их 
организации, проведение и финансирование с учетом привлечения к ним инвалидов; 
4) принять соответствующие нормативные акты по расчету стоимости рабочих мест, что 
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даст реальную возможность применять штрафные санкции к работодателям, 
отказывающим инвалидам в приеме на работу на квотируемые места; 5) развивать 
систему непрерывного образования, включая внутрипроизводственное обучение 
инвалидов, расширение возможностей самообучения; 6) формировать систему, которая 
сможет обеспечить трудоустройство и социально-бытовую адаптацию инвалидов по 
окончании специальных образовательных учреждений; 7) ввести систему стимулирования 
развития предпринимательства, малого и среднего бизнеса, индивидуальной трудовой 
деятельности инвалидов; 8) предоставить предприятиям, использующим 
преимущественно труд инвалидов, такие же льготы, как и для специализированных 
предприятий обществ инвалидов; 9) создать благоприятные экономические условия для 
предприятий, применяющих труд инвалидов, на региональном уровне. 
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КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ РЕАЛИЗАЦИИ ИННОВАЦИОННЫХ 
ТЕХНОЛОГИЙ В КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЕ 

 

Н. Г. Пахомова 
(Украина, Полтавский национальный педагогический университет им. В.Г. Короленка) 
 

Модернизация и всестороннее реформирование системы образования невозможны 
без фундаментальных исследований, посвященных усовершенствованию коррекционно-
педагогической работы с детьми с психофизическими нарушениями, оптимизации 
процесса их адаптации и социализации, что непосредственно связано из внедрения 
инновационных коррекционно-педагогических технологий. Хотя теория и практика 
педагогических технологий постоянно находится на стадии разработки и развития, в 
специальной педагогике и психологии представлены многочисленные исследования, 
которые посвящены актуальным вопросам обновления коррекционно-педагогического 
процесса и внедрения эффективных методов коррекционной работы. Разным аспектам 
этой проблемы посвящены фундаментальные работы украинских ученых В. Бондаря, 
В. Засенка, А. Колупаевой, Т. Сак, В. Синева, Е. Соботович, В. Тарасун, В. Тищенка, О.  
Хохлиной, М. Шеремет и др.  

Тенденции введения интегрированного образования, реализация принципа 
вариативности дает возможность педагогическим коллективам специальных учреждений 
выбирать и реализовывать коррекционно-педагогический процесс за любыми моделями, в 
частности и авторскими. Это сопровождается существенными позитивными изменениями 
в теории и практике коррекционной педагогики: разработкой разных вариантов 
содержания образования, использованием возможности современной специальной 
дидактики в повышении эффективности образовательных структур; осуществлением 
научных разработок и практическим внедрением новых коррекционно-педагогических 
идей и технологий. Универсальность проявляется во взаимодействии разных 
педагогических систем и технологий обучения, апробации на практике, как новых форм, 
так и целостных уже существующих педагогических систем. 

Зарождение идеи технологии педагогического процесса связано, прежде всего, с 
внедрением достижений научно-технического прогресса в разные отрасли теоретической 
и практической деятельности. Противники идеи технологизации в педагогике считают 
недопустимой вольностью рассматривать творческий педагогический процесс как 

http://life.ng.ru/
http://www.iqlib.ru/news/news/66706
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технологический. Представители «педагогики творчества» и «свободного воспитания» 
(Ф. Гансберг, Е. Линде, Л. Толстой, К. Вентцель, Л. Шлегер и др.) отрицали возможность 
«технологизации» педагогического процесса, пропагандировали идею сотворения 
особенного детского мира, развития в личности способности к разнообразным суждениям 
и выводам, стремлению сохранить в человеке оригинальность и яркость детства. Ученые 
считают, что любая деятельность может быть или технологией, или искусством. 
Искусство основано на интуиции, технология – на науке. Любое планирование, а без него 
не обойтись в педагогической деятельности, отрицает экспромт, действиям за 
вдохновением, за интуицией, то есть является началом технологии [1, 2, 3]. 

Массовое внедрение педагогических технологий датируется началом 60-х гг. и 
связано с реформами сначала в американской школе, а затем и в европейской. Теория и 
практика внедрения современных педагогических технологий представлена в трудах 
известных отечественных и зарубежных ученых П. Гальперина, Н. Тализиной, Л. Ланди, 
Ю. Бабанского, П. Ердниева, И. Раченко, Л. Зориной, В. Беспалько, М. Кларина, Дж. Кэролл, 
Б. Блум, Д. Брунер, Д. Хамблин, Г. Гейс, В. Коскарелли и других. 

Длительное время ученые не разграничивали понятие «технология обучения», 
«обучающая технология» и «педагогическая технология». Понятие «педагогическая 
технология» использовался только относительно учебы, а сама «технология» понималась 
как обучение с помощью технических средств. В русском толковом словаре С. Ожегова 
«технология» определяется, как совокупность процессов определенной отрасли 
производства, а также научное описание способов производства. В настоящее время 
педагогическую технологию понимают как последовательную взаимосвязанную систему 
действий педагога, направленных на решение педагогических задач, или как 
планомерное и последовательное воплощение на практике предварительно 
спроектированного педагогического процесса. 

Педагогическая технология это некоторая проекция теории и методики 
образования на практику обучения и воспитание, сфокусированная в одном месте, 
короткая по времени, едва заметная за способами, индивидуализированная через 
многообразие персональных особенностей личности учителя и ученика. Слово 
«технология» вошло в лексикон педагогической науки лишь тогда, когда внимание 
специалистов обратилось к искусству влияния на ребенка как личность. Ученые (В. 
Коротков, Б. Лихачев и др.) сформулировали общие правила применения педагогической 
технологии (метода педагогического влияния): – сочетание требований с уважением к 
детям; – подготовленность педагогического влияния; – доведение этого влияния до конца. 

Таким образом, термин «педагогическая техника» следует понимать как 
совокупность приемов и средств, направленных на четкую и эффективную организацию 
учебных и коррекционных занятий. Элементами педагогической технологии считают также 
умения оперировать учебным и техническим оборудованием, уместное использование 
наглядного материала и т.п. 

Использование педагогических технологий в коррекционной педагогике 
предусматривает разработку и внедрение новых форм, методов и средств повышения 
эффективности коррекционно-педагогического процесса. При определении эффективных 
средств взаимодействия, коррекционный педагог должен учитывать следующие 
параметры: эмоционально психологическое и психофизическое состояние, общий 
уровень культурного и возрастного развития, особенности взаимоотношений, духовное и 
интеллектуальное развитие и др.  

При использовании термина «технология» ученые отмечают сложность 
педагогического порядка. В процессе обучения принято выделять содержательную, 
процессуальную, мотивационную и организационную стороны. Каждой из этих сторон 
отвечает ряд концепций, которые в свою очередь обеспечиваются технологиями. 
Следовательно, концепции проблемного обучения отвечают следующие технологии: 
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проблемно диалоговое обучение; проблемно задачное; проблемно алгоритмическое; 
проблемно контекстное; проблемно модельное; проблемно модульное; проблемно 
компьютерное обучение. Концепция инклюзивного образования предусматривает 
внедрение технологий интегрированного обучения. 

Таким образом, любая технология в той или иной мере направленная на 
реализацию научных идей, положений, теорий в практике и педагогическая технология 
занимает промежуточное положение между наукой и практикой.  

Усовершенствование системы коррекционно-педагогической работы с детьми с 
нарушениями психофизического развития требует изучения исторического опыта 
внедрения инновационных педагогических технологий в систему специального 
образования. На современном этапе развития корекционной педагогики к инновационным 
педагогическим технологиям относят систему М. Монтессори, Вальдорфскую школу, 
технологии сенсорной коррекции и др., которые способствуют успешной реабилитации и 
социализации детей с ограниченными психофизическими возможностями. 

В условиях специального образования детей с ограниченными психофизическими 
возможностями существует органическое единство разных методов обучения, 
воплощением которого является практическая деятельность, направленная на развитие 
сенсомоторного и социального опыта, навыков учебно-познавательной деятельности, 
языка и речи, ее коммуникативной функции. Создается специально организованная 
дидактичная среда, которая стимулирует познавательный интерес и естественную 
потребность в речевом общении в процессе совместной деятельности. Целесообразно 
говорить не о простой комбинации методов, а о специальной коррекционно-
образовательной технологии развития и обучения детей с ограниченными 
психофизическими возможностями. 

Следовательно, термин «педагогическая технология» уместно понимать как 
интегрированное использование разных способов взаимодействия педагога и ребенка, а 
так же, как последовательную деятельность педагога, направленную на решение 
педагогических или коррекционных задач, реализацию определенной модели 
коррекционного учебно-воспитательного процесса. 

Таким образом, коррекционно-педагогическая технология – это научное 
проектирование и точное воссоздание коррекционно-педагогических действий, которые 
гарантируют эффективность коррекционной работы. Поскольку коррекционный процесс 
основывается на определенной системе общепедагогических и специальных принципов, 
то коррекционно-педагогическая технология может рассматриваться как совокупность 
внешних и внутренних действий, направленных на последовательное осуществление 
(реализацию) этих принципов в их объективной взаимосвязи, где полностью проявляется 
личность коррекционного педагога. Коррекционный процесс предусматривает 
необходимость применения сразу несколько технологий, как целостной системы, которые 
обслуживают разные его стороны. 
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ПРИРОДНОЕ ОКРУЖЕНИЕ КАК ФАКТОР СОЦИАЛИЗАЦИИ ДЕТЕЙ 
С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

Е. А. Петрова 
(Россия, Академия постдипломного педагогического образования) 

 

Целью системы образования детей с ограниченными возможностями здоровья 
является их максимально возможная социализация. Сегодня существует два основных 
подхода к трактовке данного понятия, основанных на понимании роли человека в 
процессе социализации. 

Субъект-объектный подход предполагает пассивную позицию человека в процессе 
социализации. Социализация рассматривается как процесс адаптации человека к обществу, 
которое формирует каждого его члена в соответствии с присущей ему культурой.  

Субъект-субъектный подход подразумевает активное участие человека в процессе 
социализации. Личность не только адаптируется к обществу, но и влияет на свои 
жизненные обстоятельства и на самого себя, проявляя свою индивидуальность. Мы 
придерживаемся данного подхода, полагая, что сущность социализации состоит в 
сочетании приспособления и обособления человека в условиях конкретного общества. 

Социализация протекает при взаимодействии с разнообразными факторами, более 
или менее активно влияющими на развитие. Многие из них выявлены, но не все являются 
на сегодняшний день широко используемыми в практике образовательных учреждений. К 
числу последних, на наш взгляд, можно отнести влияние природного окружения на 
социализацию человека. 

Рассмотрим ряд функций природы, предложенных С.Д. Дерябо и В.А. Ясвиным, с 
позиций их влияния на социализацию детей: 

― психофизиологическая функция. Взаимодействие человека с животными и 
растениями помогает снимать стресс, нормализует работу нервной системы. Для детей с 
ограниченными возможностями здоровья характерна быстрая утомляемость, повышенная 
возбудимость, общение с природными объектами благотворно влияет на их психическое 
состояние; 

― психотерапевтическая функция. Доказано, что взаимодействие людей с 
животными способствует гармонизации межличностных отношений. Учет данной функции 
важен, поскольку в семьях, воспитывающих детей с проблемами в развитии, имеется 
целый ряд проблем психологического и эмоционального плана, в том числе и проблемы 
межличностного взаимодействия; 

― реабилитационная функция. Контакты с животными и растениями способствуют 
психологической и социальной реабилитации. При взаимодействии с животными 
(растениями) дети получают коммуникативный опыт, природные объекты выступают в 
качестве партнеров общения. Ребенок начинает взаимодействовать с объектами природы 
на основе признания их самоценности, выстраивать субъект-субъектные отношения с 
миром. В своих действиях он руководствуется экологическим императивом «не навреди». 
Такой тип отношения к природным объектам способствует в дальнейшем установлению 
социальных контактов на тех же этических основаниях – соблюдение гуманных норм 
взаимодействия между людьми; 

― эстетическая функция. Взаимодействие с миром природы способствует 
эстетическому развитию личности, предоставляет условия для удовлетворения 
эстетических потребностей; 

― развивающая функция. Взаимодействие с природным окружением способствует 
развитию сенсорной сферы, основных психических процессов, общей и мелкой моторики, 
эмоционально-волевой сферы. В работе с детьми с ограниченными возможностями 
здоровья данную функцию можно рассматривать как коррекционно-развивающую; 
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― функция самореализации. В исследованиях А. Маслоу, А.В. Петровского и др. 
показано, что одной из важнейших потребностей человека является потребность в 
реализации своего внутреннего потенциала. Взаимодействие с миром природы доступно 
детям с ограниченными возможностями здоровья, выступает для них сферой «могу», т.е. 
является одним из немногих каналов удовлетворения потребности в самореализации, что 
повышает их самооценку, уверенность в своих силах. Будучи ограниченными в 
возможности реализации в социальном мире, они реализуются в мире природном. 

Таким образом, взаимодействие детей с природой имеет большой психолого-
педагогический потенциал. Однако без готовности воспринимать мир природы он так и 
останется потенциалом, не становясь осуществившейся возможностью. Животные и 
растения лишь тогда выполняют функцию партнеров по общению, когда человек готов 
воспринимать их как субъектов, в противном случае они остаются «окружающей средой», 
удовлетворяющей лишь прагматические потребности человека. 

Поэтому деятельность педагога должна быть направлена на создание условий для 
выстраивания субъект-субъектных отношений ребенка с миром природы, что возможно 
при экологизации направления «Природа и человек». 

В связи с экологизацией меняются цели направления «Природа и человек»: они 
ориентированы на формирование экоцентрического типа экологического сознания, в 
отличие от господствующего в современной образовательной системе 
антропоцентрического типа сознания. Сущность экоцентрического типа сознания состоит 
в рассмотрении человека как части природы, где воздействие на природу сменяется 
взаимодействием. 

В целях организации взаимодействия детей с природным окружением, 
направленного на формирование экоцентрического типа сознания, реализации ее 
психолого-педагогических функций, нами была разработана, адаптирована и предложена 
система работы, охватывающая учебную и внеклассную деятельность. 

 К учебной деятельности относится программа по предмету «Окружающий мир» 
для детей с умеренной умственной отсталостью. Значение экологизации содержания 
учебного предмета «Окружающий мир» заключается не столько в его насыщении 
экологическим материалом, сколько в подведении к пониманию того, что благополучие 
определяется некоторой оптимальной системой взаимоотношений человека с окружающей 
средой. В своих действиях и поступках ребенок будет руководствоваться экологическим 
императивом «не навреди», бережно относиться к природе, ее ресурсам. 

В содержании на примерах ближайшего социоприродного окружения раскрываются 
доступные пониманию детей взаимосвязи, существующие в природе. В программе 
выделены следующие содержательные линии: природа (неживая – живая), здоровье и 
безопасность человека, экологически ориентированная деятельность в природе. Идея 
взаимосвязей в природе соединяет разнообразные элементы содержания программы, 
значительно усиливая ее воспитательный и развивающий потенциал. 

Важной составляющей программы является приобщение детей с ограниченными 
возможностями здоровья к доступной экологически ориентированной деятельности, что 
развивает у них чувство эмпатии, позволяет увидеть результат своей помощи живому, 
способствует коррекции и развитию эмоционально-волевой сферы, открывает для 
ребенка возможность самореализации. 

 К внеклассной деятельности, способствующей социализации детей посредством 
организации их взаимодействия с природным окружением, относятся: 

― эколого-валеологические праздники; 
― участие в шведской программе «На природу в любую погоду» (Friluftsframjandet), 

которая активно развивается не только в Швеции, но и в Норвегии, Финляндии, Латвии, 
Японии, России и др. странах. Основная идея программы – движение ребенка от 
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созерцания, заинтересованности, к пониманию природы и экологически грамотному 
отношению к ней; 

― участие в международном проекте «Семена дружбы» позволяет организовать 
совместную деятельность педагогов и родителей с детьми по выращиванию растений. 
Уход за растениями на приусадебном участке, являясь доступным видом деятельности 
для детей с ограниченными возможностями здоровья, обеспечивает возможность их 
самореализации и социализации. 

Как показали результаты наших исследований, обогащение образовательной 
среды природным компонентом способствует качественным изменениям в структуре 
личности ребенка, его мироощущения и мировосприятия, изменению восприятия социальных 
связей и отношений. 

Таким образом, выстраивание субъект-субъектных отношений ребенка с 
природным окружением способствует реализации психолого-педагогического потенциала 
природы и социализации детей с ограниченными возможностями здоровья. 

 

ПОДГОТОВКА СТУДЕНТОВ-ЛОГОПЕДОВ К РЕАЛИЗАЦИИ ТЕХНОЛОГИЧЕСКОГО 
ПОДХОДА В ОБУЧЕНИИ 

 

Ю. В. Пинчук 
(Украина, Национальный педагогический университет им. М.П. Драгоманова) 

 

В современных условиях жизни общество нуждается в учителях, способных к 
чуткому восприятию новых педагогических идей, к активному участию в инновационной 
деятельности. На решение этих задач направлен компетентностный подход в 
образовании, который предполагает усвоение студентом не отдельных знаний и умений, 
а овладение ими в комплексе вокруг определённой проблемы. В связи с этим по-иному 
определяется система методов обучения. В основе отбора и конструирования этих 
методов лежит структура соответствующих компетенций и функций, которые они 
выполняют в образовании. 

Задача вуза состоит в том, чтобы сформировать уровень компетентности 
студентов, достаточный для эффективного решения проблем во всех профессиональных 
сферах деятельности логопеда и во всех конкретных педагогических ситуациях. Цель 
обучения в университете будущих логопедов – формирование ключевых 
компетентностей, то есть основных способов действия во всех видах профессиональной 
деятельности данного специалиста. Решению этой задачи должно способствовать 
внедрение в подготовку логопедов технологий коррекции и диагностики нарушений речи. 

В настоящее время теория и практика педагогических технологий применительно к 
преподаванию логопедии в вузе ещё только начинает разрабатываться. Специалисты 
указывают, что педагогическая технология – это не просто использование технических 
средств обучения или компьютеров, это выявление принципов и разработка приёмов 
оптимизации учебного процесса путём анализа факторов, повышающих образовательную 
эффективность. 

На конкретном примере (теме, предмете) студента учат умению выделить 
базисную часть его содержания, которую после самостоятельного осмысления и 
реконструирования в дальнейшем он сможет использовать на новом уровне и на другом 
учебном материале. 

Технологический опыт будущий учитель-логопед приобретает постепенно. При 
обучении логопедии эту работу мы начинаем с составления со студентами простых 
алгоритмов, т.е. с разработки определенной системы правил или последовательно 
предъявленных вопросов, отвечая на которые, конкретную учебную задачу студент может 
решить в полном объеме и наиболее рациональным путем. К примеру, с целью 

http://letopisi.ru/index.php/%D0%9A%D0%BE%D0%BC%D0%BF%D0%B5%D1%82%D0%B5%D0%BD%D1%82%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%8C
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закрепления правильного произношения звука [ц] и развития слухоречевой памяти детям 
предлагается прослушать короткое стихотворение, запомнить и правильно воспроизвести 
лишь те слова из текста, в которых содержится заданный звук: 

На улице две курицы с петухом дерутся – 
Две девушки-красавицы смотрят и смеются: 
– Ха-ха, ха-ха-ха, – как нам жалко петуха… 

Перед студентом ставится задача расписать по операциям все его шаги (действия), 
которые должны реализоваться во время выполнения с ребенком этого довольно 
простого вида работы. Предварительно студент должен учесть не только особенности 
предъявляемого речевого материала (фонетические, лексико-грамматические, мелодико-
интонационные, содержательные, познавательные, моральные), но и речевой статус 
ребёнка, состояние его мыслительных операций и эмоционально-волевой сферы, 
состояние сформированности учебной деятельности. Студенту важно также продумать 
возможные варианты взаимодействия с ребёнком на разных этапах выполнения задания 
и особенно на оценочно-контрольном, заключительном этапе. 

Таким образом в разработанном алгоритме студент отмечает: 

 какое обращение к ребенку поможет осознать и принять учебную задачу, 

 как и сколько раз будет читать литературный материал,  

 какими средствами поможет ребенку распределить внимание между 
осмыслением содержания стиха и выполнением задачи сугубо логопедической 
направленности,  

 как будет вести ребенка к достижению конечной цели (эмоциональный фон, 
педагогический такт...), 

 в какой форме, сам студент или ученик, даст оценку полученных результатов, 
учитывая не только правильность выполнения инструкций, но и качество – объём, 
точность, выразительность, темп… 

 какую систему диагностики применит при определении причин возможного 
неудовлетворительного результата своей педагогической деятельности на данном этапе 
работы, 

 каким будет общий вывод о выполнении задания.  
Этот перечень действий (или операций) можно уточнить и расширить или, 

наоборот, сократить, но фактически он является аналитическим описанием элементов 
простейшего технологического процесса. 

Применительно к логопедической работе с детьми примеры таких алгоритмов мы 
находим в методических рекомендациях М.А. Савченко, которая предлагает детям 
школьного возраста с недостатками произношения самостоятельно работать по 
предложенным ею схемам, которые в обобщенном виде выражают логические связи 
между элементами знаний. 

В частности, на подготовительном этапе работы над звуком [р] в учебной карточке 
ученика автор выстраивает такой ряд действий: 

 найди широким кончиком языка верхнюю губу, верхние зубы, нижние зубы, альвеолы; 

 выполни упражнения: кончик языка сомкни с верхней губой, верхними зубами, 
верхними альвеолами; 

 образуй между широким кончиком языка и верхними альвеолами щель; 

 повтори предыдущее упражнение, не изменяя положения языка, выдохни воздух 
в щель между кончиком языка и альвеолами; 

 научись хорошо ощущать приближение кончика языка к верхним альвеолам, 
запомни это ощущение; 
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 не изменяя положения языка, попробуй подражать жужжанию мухи; следи за тем, 
чтобы воздух проходил лишь через щель между широким кончиком языка и верхними 
альвеолами или зубами; 

 повтори предыдущее упражнение несколько раз; научись ощущать данное 
положение языка. 

Работая по такой схеме, последовательно выполняя практические действия с 
учебным материалом, ученик приучается ориентироваться на систему требований 
педагога и направлять свое внимание не только на получение конечного результата, а и 
на способ его достижения. Это становится важным стимулом для осмысления ребенком 
собственных действий, для развития произвольности и контроля за своей деятельностью, 
благодаря которым в значительной мере обеспечивается успех всей коррекционной 
логопедической работы. 

В заключении следует отметить, что без специального обучения будущих 
специалистов-логопедов умениям и навыкам структурно-содержательного моделирования 
учебного материала студент не будет готов к самостоятельному конструированию 
диагностических и коррекционных программ обучения детей с нарушениями речи. 

При этом однако приходится констатировать, что в методической литературе для 
высших учебных заведений по специальности «Логопедия» подобных разработок очень 
мало, а они, на наш взгляд, крайне необходимы в связи с внедрением в педагогическую 
практику высшей школы такого перспективного направления, как технологизация 
процесса обучения. 

 

ВНУШАЕМОСТЬ ПОДРОСТКОВ С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ КАК 
ФАКТОР, ОКАЗЫВАЮЩИЙ ВЛИЯНИЕ НА НАЧАЛО КУРЕНИЯ 

 

Е. В. Плакса 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Долгое время ведущая роль в пропаганде здорового образа жизни отводилась 
проблеме профилактики табакокурения. Основным исполнителем разнообразных 
программ, направленным на предотвращение начала курения, как правило, являлась 
школа – учителя, социальные педагоги, педагоги-психологи, педагоги-организаторы. С 
целью обоснования указанных программ, облегчения работы педагогического коллектива 
школы, обнаружения новых способов воздействия на подростков в целях профилактики, 
проводились исследования индивидуальных характеристик и социальных влияний, 
способствующих началу и продолжению курения. Существенным недостатком такого рода 
исследований является то, что все они направлены на исследование подростков с 
нормальным психофизическим развитием и не учитывают особенностей детей с легкими 
интеллектуальными нарушениями. 

Курение как деятельность является составной частью образа «Я» подростка, а в 
дальнейшем и взрослого человека. У подростка в процессе развития пристрастия к 
табакокурению формируется ряд убеждений, которые неразрывно связывают курение и 
определенные положительные черты личности, в большинстве своем направлены на 
оправдание и поддержание данной привычки. Встраиваясь в образ «Я» эти убеждения 
приобретают устойчивость и в дальнейшем препятствуют изменению отношения к 
курению с позитивного на негативный. 

Исследования показывают [4], что до подросткового возраста дети воспринимают 
курящих негативно, приписывая им большую болезненность и меньшую 
привлекательность. Однако с течением времени эти установки изменяются, и подростки, 
оценивая курящих сверстников, говорят о них уже как о более привлекательных и 
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вызывающих интерес. Более того, если до подросткового возраста ребенок приписывает 
курящим положительные характеристики – это, как правило, большая стойкость, 
выносливость, привлекательность для противоположного пола – то это значительно 
повышает вероятность начала курения в подростковом возрасте. Если же положительное 
отношение к курению и курящим складывается в младшем подростковом возрасте, то это 
значимо не влияет на начало курения в старшем подростковом возрасте [4]. 

Классическое понимание задержки психического развития предполагает 
замедленный темп психического развития. Действительно, те процессы, которые 
характерны для нормально развивающихся подростков, у детей с задержкой психического 
развития начинаются позже и более длительны по времени. В связи с этим, и 
основываясь на результатах указанного выше исследования, можно предположить, что 
профилактические мероприятия будут более эффективны для детей с задержкой 
психического развития, чем для их нормально развивающихся сверстников. Однако такой 
подход не учитывает ряд особенностей подростков с задержкой психического развития, 
которые также оказывают влияние на их стиль поведения и формирование Я-концепции. 

Анализ литературы позволяет предположить в качестве объяснительных причин 
«сдвига» в представлении о курящих и курении с негативного на позитивный к 
подростковому возрасту следующие: изменения, связанные с периодом полового 
созревания; изменения идеального образа Я; эмоциональный дистресс; семейная 
история курения [3]. В отношении детей с задержкой психического развития все эти 
факторы будут иметь иное значение. 

Образ Я подвержен наиболее частым изменениям именно в подростковый период. 
Значительное влияние на его формирование оказывает группа сверстников, с которыми 
общается подросток, а так же мода на тот или иной стиль поведения в подростковой 
среде. Вне сомнения, что если сформированный подростком образ идеального я будет 
близок к образу курящего, то, скорее всего, в будущем он и начнет курить, пытаясь таки 
образом приблизиться к своему идеалу. Согласно нашим исследованиям, в которых 
респондентами были подростки с нормальным психофизическим развитием, первое 
(экспериментальное) употребление происходили в компании сверстников и с их 
одобрения. Желание чем-то отличиться от остальных, быть принятым в ту или иную 
группу, боязнь быть отвергнутым сверстниками усиливает стремление соответствовать 
группе, приводит к продолжению экспериментов, и, следовательно, способствует 
развитию зависимости. Данные убеждения были отражены в материалах фокус-групп: 
«…показать перед ними <друзьями> что я тоже такой же»; «…первое время 
<существует> не столько зависимость от сигарет, сколько зависимость от компании, 
от той атмосферы, от того круга, с которым ты постоянно общаешься…». 
Появляется вера в то, что курение успокаивает нервы, улучшает настроение, 
способствует мыслительным процессам. Развивается привычка, вызываемая 
привыканием организма к действию никотина, переходящая в никотиновую зависимость: 
«Большинство начало курить из-за того, что хотелось казаться взрослее. А потом 
это все переросло уже в привычку, от которой тяжело избавиться. Уже даже при всем 
желании бросить курить – ничего не получается». Это явление наиболее удачно было 
бы назвать «стадный инстинкт» или конформизм – стремление ничем не выделяться из 
группы: «...если в определенном кругу, все постоянно курят, то, как ты будешь <не 
курить>…»; «На самом деле, это сила компании, когда ты один – легче сдержаться». 
Таким образом, любопытство, стремление казаться взрослее, в большинстве случаев и 
становятся причиной, по которой подростки начинают курить. 

Иная ситуация складывается у детей с задержкой психического развития. 
Конева И.А. исследовала особенности образа Я младших подростков с ЗПР – его 
субъективную значимость, содержание, структуру и механизмы становления. По ее 
данным кризис самовосприятия детей с задержкой психического развития ведет к тому, 
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что подростки находят другие, неконструктивные, способы самоутверждения: применение 
силы; установки на аддиктивные формы поведения, такие как курение, употребление 
алкоголя, наркотиков; мысли о смерти [2]. Основной механизм, при помощи которого 
происходит самопознание у детей с задержкой психического развития – это усвоение 
характеристик, даваемых другими. И если до 10-12 лет в качестве источника этих 
характеристик выступает взрослый, то с наступлением подросткового возраста эта роль 
перемещается к сверстникам. Плюс ко всему в этот возрастной период у детей с 
задержкой психического развития сохраняется повышенная внушаемость, поэтому 
конструирование образа Я основывается не на собственной рефлексии (оценке того, как к 
тебе относятся окружающие), а на простом «присвоении» внешних оценок [2]. 
Дополнительным осложняющим фактором является выраженное нарушение 
произвольной регуляции деятельности и низкий уровень самоконтроля [1]. Дети с 
задержкой психического развития стремятся к сиюминутному удовлетворению желаний, 
связанных преимущественно с получением удовольствия, не требующим длительного 
волевого усилия. 

Таким образом, не представляется возможным использовать для профилактики 
табакокурения у детей и подростков с задержкой психического развития данные, 
полученные при исследовании детей и подростков с нормальным психофизическим 
развитием. Неизбежно встает вопрос о необходимости дополнительных исследований, 
которые позволят с одной стороны, выявить специфику развития как зависимости от 
курения, так и других видов «нездорового» поведения. С другой стороны, такого рода 
исследования позволят выстраивать адекватные программы профилактики и пропаганды 
здорового образа жизни. Как показал анализ исследований по проблеме формирования 
Я-концепции у детей с задержкой психического развития, прежде всего следует учитывать 
их повышенную внушаемость, заметно сниженную способность к произвольной регуляции 
деятельности и последствия кризиса самовосприятия. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОМПЕТЕНТНОСТИ УЧИТЕЛЯ-ДЕФЕКТОЛОГА В ОБЛАСТИ 
ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩЕЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

М. А. Плескачёва, Н. М. Плескачёва 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Одну из ведущих позиций среди школьных факторов риска, которые приводят к 
ухудшению здоровья детей, занимает функциональная неграмотность педагогов в 
области здоровьесбережения, поэтому вопрос о компетентности педагогических 
работников в этой области является сейчас очень актуальным. 
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В переводе с английского языка слово «компетенция» (сompetence) означает 
способность. В настоящее время в педагогической теории не существует единого 
определения «компетенция» и «компетентность». В Большой советской энциклопедии, 
составленной Е.С. Рапацевич, «компетентность» определена как мера соответствия знаний, 
умений и опыта лиц определенного социально-профессионального статуса реальному 
уровню сложности выполняемых ими задач и решаемых проблем. Большинство 
исследователей (И.А. Зимняя, А.А. Пинский, И.Д. Фрумин, А.В. Хуторской, Д.Б. Эльконин и 
др.) рассматривали профессиональную компетенцию как комплексное, интегрированное 
свойство личности выпускника, которое формируется и проявляется в определенной 
жизненной или профессиональной ситуации при совокупности внутренних и внешних 
условий и требований. Компетентность педагога в области здоровьесберегающей 
деятельности подразумевает овладение им знаниями в сфере здоровьесберегающей 
педагогики и умениями их сознательно реализовывать в учебно-воспитательном 
процессе, а также наличие собственных установок на здоровье и здоровый образ жизни. 
Преподаватель-дефектолог должен также обладать дополнительными знаниями о 
заболеваниях и ограничениях, имеющихся у детей с особенностями психофизического 
развития (ОПФР), которые не позволяют им в необходимой мере вести здоровый образ 
жизни и которые могут привести к более быстрому развитию у таких детей, по сравнению 
с их нормально развивающимися сверстниками, стойких дезадаптивных состояний: 
физического, соматического и психического дискомфорта; утомления и переутомления. 

Большие возможности для формирования компетентности в области 
здоровьесбережения имеют предметы медико-биологического цикла, преподавание 
которых дает возможность решать следующие задачи: 

 пробуждение интереса у студентов к проблеме своего здоровья; 

 информирование студентов по основным вопросам формирования, сохранения, 
укрепления и реабилитации здоровья, профилактики заболеваний; 

 овладение навыками количественной оценки состояния и резервов здоровья и 
адаптационных возможностей организма; 

 формирование мотивации у студентов на здоровый образ жизни; 

 выработка стереотипа здоровьесберегающего поведения.  
Полученные в процессе обучения знания должны в дальнейшем реализовываться 

в виде изменения поступков, привычек, мыслей и желаний, а также образа жизни, они 
должны стать частью человека, изменяя его в сторону повышения жизнедеятельности в 
окружающем мире. 

В процессе изучения дисциплины «Анатомия, физиология и патология человека» 
на лекциях и практических занятиях студенты получают необходимые знания о строении и 
функциях отдельных органов, систем органов и целого организма, а также о 
морфологических и функциональных изменениях, которые могут привести к патологии; о 
причинах и условиях возникновения дефектов и ограничений и мерах их профилактики. 
Выполнение лабораторных работ в процессе изучения курса, а также исследовательских 
заданий при подготовке курсовых работ способствует повышению компетентности в 
вопросах диагностики функционального состояния систем организма, их резервных 
возможностей, а также оценки состояния здоровья. В рамках темы «Морфология, 
физиология и патология сердечно-сосудистой системы (ССС)» состояние ССС студенты 
оценивают по функциональной пробе. У 33% студентов 1-ого курса состояние ССС 
оценено как «неудовлетворительное». Замедление времени восстановления состояния 
ССС после дозированной нагрузки выявлено у 30% студентов. По индексу 
функциональных изменений (ИФИ), студенты оценивают  адаптационный потенциал 
организма. Метод, основанный на оценке ИФИ, обеспечивает системный подход к оценке 
функционального состояния ССС как индикатора адаптационных возможностей всего 
организма. При воздействии факторов окружающей среды, носящих стрессовый характер, 
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возникает защитно-приспособительная реакция организма по типу общего 
адаптационного синдрома. Существенным элементом в этой реакции является 
напряжение регуляторных систем, в частности, усиление активности симпатического 
отдела вегетативной нервной системы. Это ведет к повышению уровня 
функционирования ССС  и других систем организма. Каждый индивидуум, на основании 
полученного значения ИФИ, может быть отнесен к одной из четырех групп по степени 
адаптации; чем выше условный балл ИФИ, тем выше вероятность развития 
патологических состояний. Для улучшения состояния ССС студентам рекомендуется 
физическая нагрузка в аэробном режиме. 

На лабораторном занятии по теме «Морфология, физиология и патология дыхания» 
студенты определяют устойчивость организма к гипоксии. Низкая устойчивость к гипоксии 
отмечена у 65 % студентов. В целях оздоровления на этом занятии студентов знакомят с 
оздоровительными упражнениями А.Н. Стрельниковой и К.П. Бутейко. 

В процессе изучения темы «Физиология и патофизиология обмена веществ и 
энергии» студенты рассчитывают значение основного и общего обмена веществ и 
составляют пищевой рацион. Им даются рекомендации по организации рационального 
питания, т.к. правильное питание – это средство профилактики различных заболеваний, 
залог хорошего здоровья и высокой работоспособности. 

 В теме «Морфология, физиология и патология ОДА» проводятся исследования по 
выявлению нарушений осанки у человека и наличия у него плоскостопия. Даются 
конкретные рекомендации по профилактике этих состояний, в том числе комплексы 
физических упражнений. В целях повышения компетенции в области здоровьесбережения 
со студентами проводится беседа об оздоравливающем влиянии физических упражнений 
на организм человека. Это особенно актуально в настоящее время, т.к. одной из 
серьезных проблем, самым неблагоприятным образом сказывающейся на здоровье 
человека, является снижение двигательной активности и возрастание нагрузки на мозг. 
Это вызывает нарушение сложившегося в процессе эволюции соотношения между 
сторонами жизнедеятельности, когда мышечная деятельность является конечным, 
исполнительным звеном психических процессов, поскольку между ними существует 
прямая зависимость. Смещение этих отношений у современного человека привело к 
нарастанию психического напряжения, что сказывается и на изменении структуры и 
соотношений отдельных периодов и фаз сна, призванного дать организму не только 
пассивный отдых, но и рассортировать и усвоить полученную информацию, освободив 
мозг для восприятия новых потоков информации. Сон, при таком положении, не дает 
ощущения полного отдыха, и мозг приступает к новому периоду работы, еще не 
освободившись от полученной ранее информации. Естественно, что это ведет к 
нарастанию психического напряжения, извращению нервной регуляции активности систем 
жизнедеятельности, к детренированности основных функциональных систем организма и 
к снижению его адаптационных возможностей. 

В процессе преподавательской деятельности, на примере своих занятий, желательно 
показывать студентам возможности организации здоровьесберегающей образовательной 
среды и использования в учебном процессе здоровьесберегательных технологий. 

Таким образом, можно считать, что высокий профессионализм учителя-
дефектолога в вопросах здоровьесбережения всегда позволит ему связать свои 
профессиональные задачи с тематикой здоровья и организовать учебно-воспитательный 
процесс, способствующий формированию, сохранению, укреплению и реабилитации 
здоровья детей. 
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ОКАЗАНИЯ РАННЕЙ КОМПЛЕКСНОЙ ПОМОЩИ 
ДЕТЯМ С ОТКЛОНЕНИЯМИ В РАЗВИТИИ 

 

О. Г. Приходько 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Известно, что адекватно организованная ранняя диагностика и комплексная 
коррекция с первых месяцев и лет жизни позволяют не только корригировать уже 
имеющиеся отклонения в развитии, но и предупредить появление вторичных нарушений, 
снизить степень социальной дезадаптации детей, достичь максимально возможного для 
каждого ребенка уровня общего развития, образования, степени интеграции в общество 
(Е.Р. Баенская, О.Е. Громова, Н.Н. Малофеев, Т.В. Николаева, Ю.А. Разенкова, 
Е.А. Стребелева, Л.И. Фильчикова, Г.В. Чиркина, Н.Д. Шматко и др.). 

В последние годы в России сохраняются негативные тенденции в динамике 
состояния здоровья детей. Они характеризуются увеличением рождаемости детей с 
отклонениями в развитии, ростом их заболеваемости и инвалидности. По данным 
статистики, число детей с проблемами в состоянии здоровья среди новорожденных 
составляют 74%, из них детей с нервно-психическими нарушениями – 67%. 

Формирование системы ранней помощи как направления специального образования 
предполагает единство теоретических и прикладных разработок, а также анализ проблем 
становления и развития службы ранней помощи в качестве социального института. 

Система мер, направленных на взаимодействие с ребенком в возрасте от 
рождения до трех лет, имеющим проблемы в развитии, в современной отечественной 
науке и практике обозначается как ранняя помощь. Ранняя помощь предполагает 
широкий спектр долгосрочных услуг, ориентированных на всю семью ребенка с 
отклонениями в развитии и осуществляемых в процессе согласованной деятельности 
«команды» специалистов разного профиля: 

― Обнаружение ребенка первых месяцев или лет жизни с отставанием или риском 
отставания в развитии. 

― Направление в соответствующую территориальную службу ранней помощи. 
― Ранняя диагностика отклонений по основным «линиям развития» (двигательное, 

познавательное, социальное, речевое); определение актуального уровня развития. 
― Разработка индивидуальной программы развития. 
― Медицинская реабилитация (неврологическая, психоневрологическая, 

физиотерапевтическая, ортопедическая и др.). 
― Психолого-педагогическая работа в условиях семьи и специально 

организованной среды, отвечающая особым образовательным потребностям ребенка. 
― Психологическая поддержка семьи; периодическое консультирование семьи. 
― Координация деятельности всех социальных служб в оказании полного 

комплекса услуг ребенку и семье при реализации индивидуальной программы развития. 
― Динамическое наблюдение за ходом дальнейшего психо-физического и речевого 

развития. Корректировка индивидуальных программ развития. 
Современные научно-практические исследования доказывают, что 

определяющими для развития ребенка являются первые три года жизни. Именно поэтому 
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ранний опыт социального окружения, особенно отношения с матерью очень важны для 
развития ребенка и формирования его личности. В связи с этим программы ранней 
помощи детям должны быть семейно-центрированными, направленными на помощь всей 
семье, а не только ребенку с проблемами в развитии. 

В настоящее время в практику все больше входит ранняя диагностика нарушений 
развития у детей. К сожалению, изучение опыта работы различных учреждений 
показывает, что стимуляция развития и коррекция нарушений познавательной и речевой 
деятельности у детей в большинстве случаев начинается только в дошкольном возрасте 
(после 3-5 лет), когда уже сформирован стойкий патологический стереотип психических и 
речевых нарушений. При этом оказывается упущенным сензитивный период развития 
речи, который приходится на первые три года жизни ребенка. 

Увеличение количества детей с нарушениями психо-физического и речевого 
развития требует расширения службы ранней медико-психолого-педагогической помощи 
в системе образования и здравоохранения. 

В последние годы в России расширилась сеть учреждений, в которых оказывается 
коррекционно-развивающая педагогическая помощь детям с отклонениями в развитии и их 
родителям: психолого-педагогических реабилитационные центры, службы ранней помощи, 
лекотеки, консультативно-диагностические пункты, группы кратковременного пребывания и т.д. 

К сожалению, одной из важнейших проблем на сегодняшний день является 
недостаточное количество квалифицированных педагогических кадров для психолого-
педагогического сопровождения детей младенческого и раннего возраста. Изучение 
опыта работы коррекционных учреждений Москвы и других городов показывает, что во 
многих образовательных и медицинских учреждениях часто работают специалисты, не 
имеющие достаточной профессиональной компетентности в области ранней помощи 
детям с отклонениями в развитии, не владеющие знаниями о контингенте детей первых 
лет жизни; особенностях нарушений их развития и коррекционной работы с ними. 

Процесс подготовки кадров для системы специального образования должен быть 
ориентирован на повышение уровня образованности и профессиональной 
компетентности специалистов. В связи с этим необходимо предусматривать различные 
модели и формы работы по подготовке специалистов для оказания ранней помощи детям 
с отклонениями в развитии: введение спецкурсов, специализаций, магистерских программ, 
курсов повышения квалификации, программ профессиональной переподготовки и т.д. Это 
направление является междисциплинарным, специалист по ранней помощи должен 
быть уникальным и иметь многогранные знания в области медицины, педагогики, 
специальной психологии, олигофренопедагогики, логопедии. При этом должны быть 
предусмотрены различные учебные дисциплины: «Психофизическое развитие детей 
младенческого и раннего возраста в онтогенезе»; «Психолого-педагогическая диагностика 
нарушений развития детей в младенческом и раннем возрасте»; «Психолого-
педагогическая помощь детям с отклонениями в развитии в первые годы жизни»; 
«Познавательное развитие детей в младенческом и раннем возрасте»; «Развитие речи 
детей раннего возраста»; «Психолого-педагогическое сопровождение родителей детей с 
отклонениями в развитии в первые годы жизни». Преподавание учебных дисциплин 
должно осуществляться в соответствии с практико-ориентированным подходом, то есть 
у студентов прежде всего формируются практические умения и навыки. 

Лекционные и практические занятия должны проводить специалисты, имеющие 
многолетний опыт практической работы с детьми младенческого и раннего возраста с 
различными отклонениями в развитии. Занятия должны быть оснащены разнообразными 
видеоматериалами – диагностическими обследованиями и коррекционными занятиями с 
детьми. На основе видеосюжетов со студентами разбираются и анализируются яркие 
примеры различных нарушений развития у детей. Занятия по предметам определенной 
тематики должны сочетаться с разнообразными формами самостоятельной работы 
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студентов (работа в библиотеке, выполнение тестовых заданий, составление характеристик, 
заключений, планов работы на детей на основе просмотра видеоматериалов). 

Важным направлением в системе подготовки кадров по ранней помощи является 
повышение квалификации работников образовательных и медицинских учреждений. В 
ходе курсов повышения квалификации слушатели должны получить теоретические и 
практические знания о методах работы и организации коррекционно-развивающего 
процесса, учиться применять новые формы и методы диагностики развития детей 
раннего возраста. 

В последние годы увеличилось количество научной и учебно-методической 
литературы по ранней помощи детям с отклонениями в развитии. Вышли в свет 
диагностические и коррекционно-развивающие пособия по оказанию ранней  комплексной 
помощи детям с проблемами в развитии (Л.Б. Баряева, О.Е. Громова, Е.А. Екжанова, 
Е.А. Стребелева, Г.А. Мишина, О.Г. Приходько, Ю.А. Разенкова и др.). Но, тем не менее, 
на наш взгляд, многие вопросы по ранней помощи остаются недостаточно освещенными 
в специальной литературе. 

Эффективность разработанных отечественными и зарубежными учеными приемов и 
методов коррекционно-развивающей работы возможна лишь при раннем и систематическом 
их применении с учетом дифференцированного подхода в зависимости от структуры 
нарушений, характера ведущего расстройства, особенностей вторичных наслоений. 

 

ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ РЕФЛЕКСИИ КАК МЕХАНИЗМА 
САМОПОЗНАНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

Е. С. Прокопьева 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Философы, психологи и педагоги утверждают, что адекватные представления 
человека о себе – основа его собственного эмоционально-ценностного отношения 
(Захарова А.В., Кон И.С., Маралов В.Г., Столин В.В., Урунтаева Г.А., Чеснокова И.И.). 
Характер знаний и отношения к себе регулируют выбор способов взаимодействия с 
окружающими, определяя модель отношений с другими людьми. Исследователи 
отмечают у незрячих и слабовидящих детей ряд особенностей в установлении 
социальных контактов: снижение потребности в общении; замедление и специфичность 
формирования навыков сотрудничества; частые конфликты при попытке совместных 
действий; выраженная зависимость от мнения окружающих; стремление найти 
авторитетного партнера (Денискина В.З., Ермолович З.Г., Плаксина Л.И., Солнцева Л.И.). 

Проведенное нами экспериментальное исследование структуры и содержания 
знаний о себе младших школьников с нарушениями зрения показало, что их знания о себе 
характеризуются своеобразием. Их представления о себе по сравнению со здоровыми 
сверстниками, отличаются бедностью. Особенности знаний о себе у детей с нарушениями 
зрения проявляются также в их структуре: единичные представления о себе как деятеле; 
акцентирование различных с нормально видящими детьми социальных ролей. Здоровые 
дети в 2,4 раза чаще называют себя другом, чем ребенком, а их сверстники с 
нарушениями зрения, наоборот, в 1,6 раза чаще называют себя ребенком, нежели другом. 
У незрячих и слабовидящих младших школьников отсутствуют или единично 
представлены ответы, связанные с гражданским статусом ребенка (гражданин 
Республики Беларусь, белорус, житель населенного пункта). 

На наш взгляд, выделенные особенности указывают на некоторое запаздывание в 
развитии структуры образа Я незрячих и слабовидящих детей в сравнении с их 
здоровыми сверстниками. Именно в период младшего школьного возраста дети 
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овладевают социальной ролью «друг (товарищ)». Эта роль предполагает умение 
проявить самостоятельность во взаимодействии, брать на себя некоторую 
ответственность за другого человека. Незрячие и слабовидящие младшие школьники, 
называя себя ребенком, безусловно, организуют собственное поведение в соответствии с 
выбранной ролью: стремятся к опеке, защите, помощи. Кроме того, недостаточная 
представленность у детей с нарушениями зрения социальных ролей, обусловленных 
гражданским статусом ребенка, указывает на отсутствие полной информации, а также 
практического опыта, позволяющего ребенку идентифицировать себя как белоруса, 
гражданина Республики Беларусь, жителя населенного пункта. 

Одной из причин, детерминирующей выявленное своеобразие представлений о 
себе детей с нарушениями зрения, на наш взгляд, может выступать различие в развитии 
самопознания. Исследователи выделяют два механизма, с помощью которых человек 
получает знания о себе: идентификацию и рефлексию. В результате идентификации себя 
с другими людьми складываются единичные образы самого себя и своего поведения, 
обусловленные ситуацией общения. На данном уровне формируются некоторые 
относительно устойчивые стороны знания о себе, но нет истинного, целостного 
понимания себя, своей сущности. Идентификация, являясь ведущей вплоть до 
подросткового возраста, продолжает выступать механизмом самопознания и дальше, на 
протяжении всей жизни человека, но она одна не может обеспечить зрелого понимания 
себя. В младшем школьном возрасте в развитии самопознания наступает важнейший 
сдвиг, связанный с появлением более сложного уровня формирования знаний о себе – 
личностной рефлексии. Благодаря данному механизму самопознания осуществляется 
соотнесение своего поведения с той мотивацией, которую оно реализует и которая его 
детерминирует. В это время человек оперирует уже готовыми знаниями о себе, 
полученными в разных ситуациях, в разное время. На этом уровне возникает обобщенный 
образ себя, который складывается из множества единичных конкретных образов Я. 
Сформированные здесь, знания о себе не стабильны, им всегда присуще внутреннее 
движение. Их зрелость, адекватность проверяется и корректируется практикой. 
Наивысшей ступени развития самосознание личности достигает, когда формируется не 
только понятие о себе в настоящем, но и в будущем. Таким образом, расхождение реальных 
и ожидаемых представлений о себе указывает, во-первых, на появление рефлексии как 
механизма формирования знании о себе, а во-вторых, на уровень развития самопознания. 

С целью изучения наличия расхождения между реальными и идеальными 
представлениями о себе нами было проведено исследование. Незрячим и слабовидящим 
младшим школьникам и их здоровым сверстникам предлагалось оценить себя по 
предложенным личностным качествам в настоящем и будущем. Полученные в ходе 
эксперимента данные позволяют сделать вывод о том, что в младшем школьном возрасте 
имеется расхождение реальных и ожидаемых представлений о себе. При этом 
количество детей с нарушениями зрения, у которых полностью совпали реальные и 
ожидаемые представления о себе, в 4 раза больше, чем у нормально видящих младших 
школьников. Полученные данные свидетельствуют о несформированности рефлексии как 
механизма формирования знаний о себе у младших школьников с нарушениями зрения.  

Нами был проведен анализ реальных и ожидаемых представлений о себе детей с 
нарушениями зрения с целью нахождения зависимости их совпадения от остроты зрения. 
Количество тотально слепых детей, у которых полностью совпали реальные и ожидаемые 
представления о себе, в 4 раза меньше, чем младших школьников с обычным слабовидением. 
Данный факт позволяет говорить о наличии зависимости появления рефлексии как механизма 
самопознания от степени снижения остроты зрения: чем выше острота зрения, тем более 
благоприятные условия для возникновения личностной рефлексии. 

По данным исследований основным фактором, детерминирующим процесс 
формирования знаний человека о себе, является социальное взаимодействие вообще, и в 
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ведущей деятельности, в частности (Кон И.С., Маралов В.Г., Чеснокова И.И.). На процесс 
самопознания существенное влияние оказывает учитель. Родители, хотя и утрачивают 
значимость в этот период, но продолжают влиять на формирование знаний о себе 
младших школьников. Нами были изучены представления родителей и учителей о 
реальных и ожидаемых представлениях незрячих и слабовидящих младших школьников и 
их здоровых сверстников. Анализ полученных данных показал, что совпадение реальных 
и ожидаемых представлений взрослых с позиции младшего школьника представлено 
единичными ответами. Данный факт свидетельствует, что родители и учителя осознают 
необходимость расхождения между реальными и ожидаемыми представлениями о себе 
младших школьников. 

Таким образом, знания о себе младших школьников с нарушениями зрения 
характеризуются качественным и количественным своеобразием. У незрячих и 
слабовидящих младших школьников отмечается несформированность рефлексии как 
механизма формирования знаний о себе и ведущим механизмом самопознания остается 
идентификация. Существует тенденция зависимости проявления особенностей развития 
рефлексии от степени тяжести зрительного нарушения: чем ниже острота зрения, тем 
больше выражены особенности в формировании знаний о себе младших школьников с 
нарушениями зрения. Достоверность полученных данных подтверждена статистически 

(уровень статистической значимости p0,05). 
Родители и учителя осознают, что формирование знаний о себе младших 

школьников с нарушениями зрения происходит в процессе не только идентификации, но и 
рефлексии, как и у нормально видящих детей. Это позволяет нам предположить, что в 
педагогической практике необходима целенаправленная системная работа по развитию 
личностной рефлексии, что оптимизирует процесс формирования знаний о себе младших 
школьников с нарушениями зрения. 

 

ПРОФИЛАКТИКА И ПРЕОДОЛЕНИЕ СОСТОЯНИЙ УТОМЛЕНИЯ 
И ПЕРЕУТОМЛЕНИЯ У ДЕТЕЙ С ОСОБЕННОСТЯМИ ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО 

РАЗВИТИЯ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 

 
В. В. Радыгина 

(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 
 

Современная система образования определила охрану здоровья школьников в 
качестве приоритетного направления, четко обозначив это в Законе РБ «Об образовании 
лиц с особенностями (специальном образовании)». Однако за последнее десятилетие 
отклонения в состоянии здоровья детей становятся более распространенными и более 
выраженными [2]. Среди них особо выделяется группа «школьных болезней», в 
формировании которых ведущая роль принадлежит школьным факторам риска. Действуя 
системно и на протяжении длительного времени, школьные факторы риска приводят к 
развитию дискомфортных (дезадаптивных) состояний, которые могут 
трансформироваться в клинически выраженные функциональные расстройства и 
заболевания. Одним из наиболее распространенных дискомфортных состояний, 
возникающих в процессе учебной деятельности у детей с ОПФР, является – утомление и 
переутомление. Умение распознать это состояние и проводить профилактическую работу 
– одна из важнейших компетенций педагогического профессионализма учителя-
дефектолога. 

Утомление – это возникшее в результате работы временное ухудшение 
функционального состояния организма, выражающееся в снижении работоспособности, 
неспецифических изменениях физиологических функций и в ряде субъективных 
ощущений, объединяемых чувством усталости. Утомление не представляет опасности 
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для организма, т.к. является естественной защитной реакцией, предохраняющей 
человека от чрезмерной нагрузки и истощения. Отрицательное воздействие на здоровье 
оказывает хроническое утомление, перерастающее в переутомление. 

Признаками хронического утомления и переутомления являются: на 
психологическом уровне – хроническая усталость, расстройства невротического 
характера (раздражительность, плаксивость, агрессивность), изменение отношения к 
деятельности (она становится неприятной, возникает желание ее прекратить); на 
физиологическом уровне – затруднение выработки условных связей, повышение 
инерционности в динамике нервных процессов, снижение функционального состояния 
всех анализаторов, изменения в регуляции вегетативных функций (нарушение сна, 
аритмия пульса, гипер- или гипотония, вегетососудистая дистония); на поведенческом 
уровне – снижение производительности труда, уменьшение скорости и точности работы. 

В процессе учебной деятельности дети с ОПФР испытывают сенсорное, 
физическое и умственное утомление. Сенсорное утомление возникает в результате 
высоких нагрузок на зрительный и слуховой анализаторы. Ведущая роль в развитии 
сенсорного утомления принадлежит зрительному напряжению. Система мероприятий по 
профилактике зрительных нарушений включает в себя: соблюдение режима дня и 
учебных занятий, обеспечение достаточного освещения и рациональной рабочей позы, 
использование качественно оформленных учебных материалов, выполнение 
специальных зрительных упражнений. Все упражнения зрительной гимнастики можно 
разделить на две группы: обеспечивающие восстановления зрительной 
работоспособности и обеспечивающие подготовку глаза к предстоящей работе с целью 
улучшения его качества и профилактики быстрого утомления [1]. Первая включает в себя 
упражнения на снятия визуального напряжения (бесконтактный массаж глаз, 
оладонивание, пальцевой массаж точек акупунктуры, перемещение взгляда, моргание) и 
общего напряжения (релаксационные упражнения). Вторая группа включает в себя 
упражнения, обеспечивающие определенный эффект на уровне отдельных 
физиологических состояний (улучшают питание глаза, укрепляют глазодвигательные 
мышцы), а также развивающие функции центрального и периферического зрения 
(упражнения, улучшающие четкость зрения вдаль и вблизи, упражнения с применением 
тренажеров). Учителю-дефектологу следует осознано выбирать упражнения по профилактике 
зрительного утомления с учетом основной цели (восстановление зрительной 
работоспособности или подготовка зрительного анализатора к предстоящей деятельности), 
характера учебной деятельности, характера глазной патологии, если такая имеется. 

Физическое утомление возникает в результате воздействия динамических и 
статических нагрузок на организм ребенка. Ведущая роль здесь принадлежит 
статическому утомлению. Сидение за партой – не пассивный процесс, а активное 
состояние мышц, поддерживающее туловище в определенном положении. Мышцы 
находятся в статическом напряжении длительное время, а это является фактором, 
угнетающим нейродинамику и регуляцию вегетативных функций организма. Поэтому 
особую актуальность приобретает расширение на уроке двигательной активности 
учащихся. Одним из путей решения этой проблемы может стать динамизация рабочей 
позы учащихся (сидя – стоя). Учитель планирует построение урока с таким расчетом, 
чтобы ребенок несколько раз переходил из положения «сидя» в положение «стоя». 
Учащимся рекомендуется менять рабочую позу 2-3 раза за урок с учетом характера 
предшествующего урока, состояния здоровья ребенка в настоящий момент, 
индивидуальных особенностей. Важна не столько продолжительность пребывания в 
положении «стоя», сколько сам факт смены поз. При чтении следует облегчить работу 
мышц за счет опоры спины не только в поясничной, но и в средней ее части. При 
слушании объяснений можно использовать более свободную позу: прогнуть спину, 
заложить за нее руки, вытянуть ноги. 

Важное место в профилактике статического утомления у детей занимает 
проведение физкультминутки во время учебных занятий. Термином физкультминутка 
принято обозначать серию физических упражнений (3-5) во время урока теоритического 



 206 

цикла. Упражнения по профилактике статического утомления можно разделить на две 
большие группы: упражнения для снятия напряжения с плечевого пояса, рук, мышц 
туловища, упражнения по формированию правильной осанки.  

Вместе с тем среди учителей бытует мнение, что физкультминутки нужны только 
младшим школьникам, которые еще недостаточно адаптированы к длительным учебным 
нагрузкам. Это мнение справедливо применительно к младшим школьникам, но 
абсолютно ошибочно относительно более старших учащихся. Чаще всего истинной 
причиной неприятия физкультминуток выступает нежелание учителей «пожертвовать» 
своим временем для их проведения. Однако следует осознавать, что за счет 
расширенного двигательного режима на уроках, коррекционно-развивающих и 
воспитательных занятиях можно реализовать около 40% суточной нормы двигательной 
активности детей с ОПФР. 

Умственное утомление возникает вследствие информационных нагрузок 
несоответствующих возрасту, способностям, возможностям, состоянию здоровья ребенка, 
высокой интенсификации учебного процесса, монотонности и однообразии выполняемых 
заданий, психоэмоционального напряжения детей. Профилактикой умственных 
перегрузок является рациональная организация урока, соответствующая следующим 
показателям: плотность урока – не менее 60% и не более 80%; смена видов деятельности 
– 3-5 раз; продолжительность различных видов деятельности – не более 10 минут; 
частота чередования различных видов деятельности – не позже чем через 7-10 минут; 
количество используемых методов и приемов преподавания – не менее 3; чередование 
методов и приемов преподавания – не реже чем через 10-15 минут; наличие 2-3 
эмоциональных разрядок; длительность применения ТСО в соответствии с 
гигиеническими нормами; наличие физкультминуток направленных на улучшение 
мозгового кровообращения, снятия нервно-психического напряжения. 

Таким образом, выделяется три наиболее распространенных вида утомления у 
детей с ОПФР в процессе учебной деятельности: зрительное, статическое и умственное. 
Умение распознавать данные дезадаптивные состояния и осуществлять 
профилактические мероприятия является неотъемлемой составляющей 
профессиональной компетенции учителя-дефектолога в области здоровьесберегающей 
образовательной деятельности. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ВЕРБАЛЬНО-КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ 
У СЛАБОСЛЫШАЩИХ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ В УСЛОВИЯХ 

СИТУАТИВНОГО ОБЩЕНИЯ 
 

Е. В. Рахманова 
(Беларусь, государственное учреждение образования «Школа-интернат №13 

для детей с нарушением слуха г. Минска») 
 

Формирование у слабослышащих младших школьников вербально-коммуникативных 
умений, обеспечивающих продуктивное речевое общение, выступает важнейшим 
средством в достижении успешности процесса их социальной адаптации. Социализация 
данной категории детей является приоритетной целью специального образования, что 
определено в Законе Республики Беларусь «Об образовании лиц с особенностями 
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психофизического развития (специальном образовании)» (2004). От умения пользоваться 
языком как орудием познания и инструментом мышления во многом зависят объем и 
качество образования слабослышащих школьников, профессиональной подготовки, 
конкурентоспособности на рынке труда, активность приобретения социально опыта. 

В настоящее время ведущим направлением в языковой подготовке выступает 
коммуникативно ориентированное обучение, целью которого является развитие 
коммуникативной компетенции – совокупности знаний, навыков, умений и способов 
речевой деятельности, которые необходимы для продуктивного общения [5]. 
Проведенный анализ компонентного состава коммуникативной компетенции [2, 4, 5] 
позволил выделить первостепенно важные для обучения речевому общению 
слабослышащих детей младшего школьного возраста ее составляющие: языковую, 
речевую, дискурсивную, социолингвистическую, прагматическую, стратегическую – и 
соотнести их с вербально-коммуникативными умениями, которые обеспечивают 
успешность межличностного взаимодействия, обмена информацией, воспитания и 
понимания человека человеком. 

Вербально-коммуникативные умения представляют собой умения, которые 
позволяют понимать и продуцировать речевые высказывания с использованием единиц 
языка и знанием правил их комбинирования для обеспечения интерактивной, 
коммуникативной и социально-перцептивной функций общения и отражают дискурсивную, 
социолингвистическую, прагматическую, стратегическую составляющие коммуникативной 
компетенции. 

Поиски путей интенсификации коммуникативного развития слабослыша-щих 
младших школьников, а также повышение резервных возможностей в формировании и 
развитии вербально-коммуникативных данных послужили основанием для разработки 
ситуативно обусловленного подхода к развитию речевого общения в рамках единой 
научной платформы коммуникативного обучения. Методическая значимость данного 
подхода определяется главным, динамически функционирующим фактором – переносoм 
формируемых умений в новые ситуации, что обеспечивается максимальной 
приближенностью учебных диалогов к условиям обычного общения и применением 
всякий раз получаемых результатов в новых, актуальных для коммуникативной 
деятельности ребенка ситуациях общения. Средой формирования вербально-
коммуникативных умений служат речевые ситуации, отличительной особенностью которых 
от обычных учебных ситуаций является то, что в них ребенок выступает как истинно 
действующее лицо, которое не ограничивается просто восприятием сообщения и 
выученной речевой реакцией на него, а стремится выразить свое отношение к 
происходящему, проявить личностную характеристику. Важность создания в коррекционно-
педагогическом процессе специальных речевых ситуаций, заключается в том, что с одной 
стороны, они максимально приближены к естественным, а с другой – отвечают 
потребностям конкретного урока, его целям и задачам, направленной речевой обработкой 
отобранного материала. 

Определение четырех условий при которых учебная ситуация становится речевой, 
позволяет обосновать термин «ситуативно обусловленный подход». Его сущность 
заключается в моделировании речевых ситуаций, которые актуализируют 
взаимоотношения участников общения как равноправных речевых партнеров, создают 
стимул для достижения намеченной цели общения, побуждают к использованию знаний 
языка в динамике развертывания речи, развивают способность к спонтанному общению, 
минимизируя произвольное заучивание готовых высказываний [3]. 

Ситуативно обусловленный подход тесно связан с основными качественными 
характеристиками современного образования: гуманитаризацией содержания, 
гуманизацией отношений учителя и учащихся, информатизацией учебно-воспитательного 
процесса. Концептуальную основу данного подхода составляют общие методические 
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принципы (коммуникативной направленности, функциональности, личностной ориентации 
общения, речемыслительной активности), которые преломляются с учетом формирования 
вербально-коммуникативных умений слабослышащего ребенка и специфические 
методические принципы (визуализация устной речи, поэтапно-циклическая организация 
речевого материала в процессе обучения, ситуативно-тематический отбор речевого 
материала), которые отражают новизну процесса формирования вербально-
коммуникативных умений и отличают предлагаемую методику от других. Выявленные 
принципы опосредовано реализуют принципы общедидактические (научности и 
доступности, последовательности и систематичности, прочности и сознательности, 
наглядности), раскрывают и научно обосновывают предлагаемую концепцию обучения 
речевому общению слабослышащих младших школьников при ситуативно обусловленном 
подходе и служат основой для построения методики формирования вербально-
коммуникативных умений. 

Содержание обучения речевому общению представляет собой совокупность знаний 
(главным образом, знаний о способах репродуктивной, продуктивной и творческой 
деятельности) и вербально-коммуникативных умений, которые обеспечивают 
слабослышащим младшим школьникам способность воспринимать и порождать целостные 
речевые высказывания адекватно конкретной ситуации общения, вербально успешно 
решать задачи взаимодействия, обогащать свой социальный опыт, усваивать и словесно 
выражать нормы отношения к миру и людям. 

Вербально-коммуникативные умения, предназначенные для формирования у 
слабослышащих младших школьников, объединены в три логических блока, определяемых 
стадиями акта общения: инициальной, целевой и завершающей, а также таких умений, 
которые характеризуют весь акт общения. Разработанный комплекс вербально-
коммуникативных умений с характеристиками уровней сформированности представляет 
собой дидактические единицы обучения, которые конкретизируют содержание обучения, а 
также выступают маркерами и показателями его результативности. Речевой материал для 
формирования умений включает: тексты учебных предметов, словарь разговорно-
обиходной речи, терминологический словарь, фразы для выражения коммуникативных 
намерений, типы речевых структур, подлежащих специальной отработке. 

Методика формирования вербально-коммуникативных умений включает следующие 
взаимосвязанные и взаимообусловленные компоненты: диагностический (определение 
состояния сформированности вербально-коммуникативных умений, выявление групповых и 
индивидуальных особенностей коммуникативного развития школьников); целеполагающий 
(определение индивидуализированных стратегических ближайших целей обучения); 
организационный (создание оптимальных условий обучения речевому общению); 
содержательно-процессуальный (разработка содержания, этапов, методов и приемов 
формировния вербально-коммуникативных умений, коммуникативных заданий, игровых 
форм общения и осуществление обучения); оценочный (анализ результатов обучения и 
оценка динамики формирования вербально-коммуникативных умений). 

Формирование вербально-коммуникативных умений осуществляется при 
соблюдении двух основных условий: 1) полноценном восприятии речи собеседника (за счет 
применения визуально-фонетической системы коммуникации [1]); 2) адекватности условий 
обучения естественному речевому общению (за счет использования речевых ситуаций в 
качестве основы обучения). В зависимости от характера коммуникативной деятельности 
учащихся при формировании вербально-коммуникативных умений используются 
индивидуальная, парная, групповая и фронтальная организационные формы обучения, 
сочетание которых на уроках и занятиях, в соответствии с поставленными задачами, 
обеспечивает оптимальное сотрудничество учащихся с педагогом и друг с другом. 

Методика реализует логику поэтапного формирования вербально-
коммуникативных умений и предполагает овладение речевым общением по двум 
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ведущим направлениям: обучение диалогической и монологической формам речи [3]. Для 
формирования умений используются репродуктивные, продуктивные, творческие методы, 
операционные средства (имитация, подстановка, трансформация, репродукция, 
комбинирование, упреждение, догадка и т.д.), материальные средства (вербальные, 
иллюстративные, схематические). Приемы обучения составляют основу коммуникативных 
заданий, которые представляют собой специально организованную ситуативную форму 
общения и обязательно содержат коммуникативную задачу. В разработанной нами 
классификации выделены три уровня заданий, которые соответствуют этапам 
формирования вербально-коммуникативных умений. 

Коррекционный эффект методики состоит в том, что умения, сформированные в 
учебной ситуативной речи, максимально приближенной к естественной, позволяют 
слабослышащим школьникам вербально общаться, познавать себя и окружающий мир, 
самовыражаться, учиться понимать и принимать собеседника в доверительном диалоге.  
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ВЫСШИХ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ УЧРЕЖДЕНИЯХ УКРАИНЫ 

 

Е. В. Ревуцкая 
(Украина, Бердянский педагогический университет) 

Л. А. Федорович 
(Украина, Полтавский государственный педагогический университет им. В.Г. Короленко) 

 

Снижение темпов научно-технического развития Европейских государств 
(сравнительно с остальными на иных континентах) предопределило необходимость 
реформирования системы образования Европейского пространства. Болонский процесс, 
который начался в высшем образовании большинства стран Европы, имеет целью 
консолидацию усилий научной общественности и правительств стран Европы для 
существенного повышения конкурентоспособности европейской системы науки и высшего 
образования в мировом измерении, а также для повышения роли этой системы в 
общественных преобразованиях. Украина четко установила ориентир на вхождение в 
образовательное пространство Европы и осуществляет модернизацию образовательной 
деятельности в контексте европейских требований [1, с. 25]. Проектирование 
образовательных структур и внедрение новых моделей и программ подготовки, как 
свидетельствует опыт всех стран, в том числе и Украины, – процесс чрезвычайно 
сложный: 

во-первых, данная система направлена на подготовку специалиста-практика: 
глубокие теоретические знания не имеют смысла, если они не подтверждены умениями 
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применять их в реальной ситуации выработанными на их основе практическими 
навыками; 

во-вторых, такой переход предвидит унифицированность применения знаний через 
систему профессиональных стандартов: действия профессионала, независимо от места 
предыдущей учебы и работы, должны быть понятными и логическими для всех 
участников данной образовательной системы; 

в-третьих, кредитно-модульная система обучения студентов (КМСО), не исключает 
элементов творчества, так как оценивание конечного результата должно проводиться в 
системе рейтинга – суммы умений по отношению к другим студентам. Практически 
студент должен быть заинтересован в постоянном совершенствовании своих умений, 
потому что, невзирая на хорошо усвоенный материал, он может получить оценку ниже 
ожидаемой, так как однокурсник путем самоподготовки лучше освоил профессиональные 
умения. 

Для наиболее оптимального и безболезненного перехода от существующей 
системы образования в Украине к новейшей, учитывающей основные положения 
Болонского процесса, была разработана модель кредитно-модульной организации 
учебного процесса [3, с. 2]. В связи с этим целью нашего исследования является 
выяснение особенностей и специфики внедрения современных технологий в процесс 
подготовки логопедов при переходе на новый тип инновационного образования. 

Понятие «технология обучения» на сегодняшний день не является общепринятой в 
традиционной педагогике. В документах ЮНЕСКО технология обучения рассматривается 
как системный метод создания, применения и определения всего процесса преподавания 
и усвоения знаний, с учетом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействия, 
которое ставит своим заданием оптимизацию форм образования. С одной стороны, 
технология обучения – это совокупность методов и средств обработки, представления, 
изменения и предъявления учебной информации, а с другой, это наука о способах 
влияния преподавателя на студентов в процессе обучения с использованием 
необходимых технических или информационных средств.  

Концепция государственного стандарта специального образования детей с 
особыми потребностями требует определенных изменений в коррекционном образовании 
в соответствии с условиями настоящего [2, с. 9]. Ответственность за обеспечение 
необходимых условий для детей с речевыми нарушениями (диагностика, коррекция и 
обучение таких детей) возложена, прежде всего, на логопеда, что требует от специалиста 
разносторонней обстоятельной подготовки. 

Подготовка логопедов в государственных педагогических университетах Украины 
предвидит фундаментальное изучение логопедии, то есть овладение ее теоретическими 
основами, на которых строится вся система знаний о явлениях, закономерностях и 
взаимосвязях, присущих ей как науке. Организация процесса усвоения дисциплины 
«Логопедия» построено в тех видах и формах деятельности, которые адекватны 
системной логике построения каждого раздела логопедии и будущей профессиональной 
деятельности. С этой целью используются разные формы организации учебного процесса: 
лекции, практические, лабораторные занятия, самостоятельная работа, логопедическая 
практика. Учебный процесс базируется на принципах научности, гуманизма, 
преемственности и непрерывности; организуется с учетом возможностей современных 
информационных технологий обучения; ориентируется на формирование образованной, 
гармонично развитой, личности, способной к постоянному обновлению научных знаний, 
профессиональной мобильности и быстрой адаптации, к изменениям и развитию в 
социально-культурной сфере, в отраслях техники, системах управления и организации 
труда в условиях рыночной экономики [4, с. 15]. 

Лекция как основная форма проведения учебных занятий в университете, 
предназначенных для усвоения теоретического материала, является сложным видом 
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интеллектуального труда. Лекция должна быть научной по своему характеру, 
аргументированной и доказательной во всех своих основных идеях и выводах. Сочетание 
комментариев преподавателя с видеоинформацией или анимацией значительно 
активизирует внимание студентов к содержанию учебного материала, повышает интерес к 
новой теме. Используются видеозаписи и дидактический материал для обследования речи 
детей; видеозаписи индивидуальных занятий; логопедические профили звуков; зондовый 
массаж; приёмы постановки звуков с помощью зондов и тому подобное [5, с. 55]. 

Практическое занятие – форма учебного занятия, при котором преподаватель 
организует детальное рассмотрение студентами отдельных теоретических положений 
учебной дисциплины и формирует умение и навыки их практического применения путем 
индивидуального выполнения студентом соответственно сформулированных заданий. 
Практическое занятие, опираясь на лекции как основу, углубляет приобретенные знания, 
сообщает новые, учит методологии исследования, формирует навыки научного труда и 
педагогической деятельности, способствует воспитанию активности, подводя, тем самым, 
итоги определенного этапа в познавательной деятельности и воспитании будущих 
специалистов-логопедов. Самым распространенным видом проведения практических 
занятий является развернутая беседа, беседа с показом конкретных приёмов практической 
работы. Данный вид допускает подготовку всех студентов по всем вопросов с единым для 
всей группы перечнем литературы; выступление студентов; обсуждение выступлений, 
вступление и вывод преподавателя по отдельным вопросам и занятию в целом. 

Самостоятельная работа студента является основным средством овладения 
учебным материалом во время, свободное от обязательных учебных занятий. 
Самостоятельная работа активизирует познавательную деятельность студентов, ставит 
перед ними задачи, которые требуют самостоятельного поиска путей и средств их 
решения. Самостоятельная деятельность может быть творческой. Творческая деятельность 
студентов включает написание докладов, рефератов, рецензирования, реферирования и 
аннотирования статей, проведения сравнительного анализа смежных понятий, 
предложенных преподавателем и подобранных самими студентами, анализ ответов других 
студентов. 

Таким образом, в период профессиональной подготовки логопедов важно создать 
такие условия для учебной деятельности студентов, чтобы происходило не только 
усвоение определенной дисциплины, но и развитие творческой инициативы и активности; 
важно «научить учиться», то есть обеспечить такую подготовку, которая бы позволила 
молодым специалистам в последующем самостоятельно повышать свою квалификацию и 
углублять свои знания. 

 

Литература 
1. Вища освіта України і Болонський процес: Навч. посібник / За ред. В.Г. Кременя. – 

Тернопіль, – Богдан, 2004. 
2. Интегративные тенденции современного специального образования / под ред. 

Малофеева Н.Н., Коноплевой А.Н. – М. 2003. 
3. Положення про організацію навчального процесу у вищих навчальних закладах. 

Затверджено Наказом Міністерства освіти України від 2.06.93 р. №161. 
4. Положення про кредитно-модульну систему організації навчального процесу в 

Полтавському державному педагогічному університеті імені В.Г. Короленка. – 2-е видання. – 
Полтава, 2007. 

5. Стрельніков В., Губачов В. Дидактичні можливості інформаційних технологій навчання // 
Імідж сучасного педагога. – 2003. – № 7-8. – С. 53-57. 

 



 212 

ПРОБЛЕМА РАЗВИТИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЛИЧНОСТНЫХ КАЧЕСТВ 
СТУДЕНТОВ-ДЕФЕКТОЛОГОВ 

 

И. К. Русакович 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Настоящий этап развития высшего образования характеризуется изменением 
образовательных приоритетов, акцентом на компетентностный подход в обучении, 
направленностью педагогического университетского образования на подготовку 
специалиста умелого, мобильного, владеющего не набором фактов, а способами и 
технологиями их получения, способного не только к когнитивному освоению некоторой 
области знания (логопедии, сурдопедагогики, тифлопедагогики, олигофренопедагогики) на 
теоретическом уровне, но и к мобильному оперированию этим знанием в условиях 
постоянно изменяющейся среды [1, 2, 4]. 

В современных исследованиях значительное место уделено проблеме 
прогностического моделирования личности дефектолога, характеризующейся 
адекватностью и динамичностью. Учеными рассматриваются: модель личности студента, 
концепция процесса формирования и развития Я-концепции педагогов (Б.Г. Ананьев, 
А.Г. Ковалев, В.Н. Козиев, М.Д. Митина, К.К. Платонов и др.), модель подготовки студента, 
концепция соотношения структуры личности с требованиями профессиональной 
деятельности (В.О. Сластенин, Н М. Назарова, К.К. Платонов, В.Д. Щадриков и др.) [1, 4]. 

Современные приоритеты в содержании профессиональной подготовки на 
факультете специального образования (ФСО) Белорусского государственного 
педагогического университета имени Максима Танка направлены на обеспечение 
становления субъекта профессиональной деятельности: личности, обладающей высоким 
уровнем общей культуры, духовностью, интеллигентностью, способностью критично и 
позитивно мыслить; способной к постановке и решению современных профессиональных 
задач, постоянному самообразованию и творческому саморазвитию; готовой к 
интердисциплинарному взаимодействию; обладающей социально-значимыми качествами, 
гуманной и толерантной к детям и взрослым (С.Е. Гайдукевич) [4]. 

Преподаватели ФСО (34 человека, принявших участие в анкетировании, 2010 года) 
высоко оценивают вклад ВУЗа в развитие Я-концепции студентов по десятибалльной 
системе: 71 % опрошенных респондентов от 5 до 10 баллов отводят роли высшего 
образования в становлении личности дефектологов.  

По мнению профессорско-преподавательского состава ФСО личностный потенциал 
современного студента должен включать: стремление к саморазвитию (так считают 62% 
преподавателей), коммуникативную компетентность – 59%, владение методиками 
обучения и воспитания детей – 44%, высокий уровень общей культуры и нравственности 
– 41%, самостоятельность и инициативность – 38%, ответственность – 35%, владение 
навыками саморегуляции, уравновешенность, организаторские умения – 32%. Около 
трети участников анкетирования в качестве необходимых личностных качеств выпускника 
ФСО выделяют положительное отношение к себе и окружающим; способность понимать и 
принимать наличие многих точек зрения, умение вести дискуссию на высококультурной 
основе, отказ от диктата, независимость, артистичность и экономические умения. 

Учеными ФСО были проведены исследования, подтвердившие необходимость 
целенаправленной работы по формированию многих личностных и профессионально-
значимых качеств студентов в связи с недостаточным уровнем их развития (Н.Н. Баль, 
Н.В. Дроздова, И.Н. Логинова, Т.В. Горудко и др.). Так, у 70% студентов 2-го курса и 65% 
студентов 4-го курса выявлен невысокий уровень коммуникативных способностей, 
установлено преобладание низких показателей по критерию «культурная эрудиция» (49% 
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студентов 1 и 4 курсов имеют низкий уровень культурной эрудиции, 43% – средний и 
только 3% – высокий) [2]. 

Исследование личностной причинности студентов ФСО (46 студентов дневного 
отделения и 74 – заочного) выявило позиции «источников» у 64% и 69% респондентов 
дневного и заочного отделений и позиции «пешек» соответственно у 36% и 31%. Среди 
мнений, характеризующих самовосприятие студентов-«источников» зафиксированы 
следующие: «Мы – художники жизни. Только от нас зависят условия, в которых мы 
будем жить. Мы сами делаем жизнь неприспособленной. Необходимо менять мысли, 
поступки, действия, самосознание» или «Все зависит только от тебя …, потому что 
ты этого заслуживаешь» и др. Как известно [3], именно позиция «источника» позволяет 
совершенствовать установки обучающихся на себя как на субъектов своей 
жизнедеятельности, определяет личностные приоритеты на саморазвитие и 
самореализацию, самостоятельность и принятие ответственности. 

Выявленное состояние личностных качеств студентов ФСО определяет 
целенаправленную работу в контексте развития их личностного потенциала. Направления 
научных разработок кафедр ФСО включают определение методов, средств активизации 
рефлексивных умений (у сурдопедагогов), творческого потенциала и формирования 
профессионально значимых личностных качеств у студентов-логопедов,  эвристическое 
обучение студентов-тифлопедагогов, развитие профессиональных качеств студентов-
олигофренопедагогов. Доказана значимость проведения диагностики и аутодиагностики 
интереса студентов к учебным предметам и процессу обучения, мотивов учений и 
отношений к педагогу; систематического использования в учебном процессе проблемных, 
исследовательских, игровых методов обучения; создания ситуаций успеха и свободы 
выбора; развития рефлексии студентов как самоанализа собственной деятельности. На 
всех кафедрах ФСО имеются определенные традиции воспитательной работы со 
студентами, а также систематизированные и динамично обновляемые УМК 
преподавателей, включающие материалы для проведения рефлексивного самоанализа, 
оценки и самооценки деятельности студентов в процессе педагогической практики; 
учебные портфолио по ряду курсов (в том числе – творческих заданий для 
самостоятельной работы, анкет для рефлексивного самоанализа деятельности 
студентов); учебно-методические пособия, рекомендации по организации 
исследовательской работы студентов по основным профильным дисциплинам. 
Прослеживается тенденция постоянного расширения информационной среды для 
организации самостоятельной работы студентов; создания и внедрения тестовых 
заданий; разработки структурно-логических схем изучаемых курсов, технологических карт 
семинарских занятий с использованием интерактивных методов обучения, 
содействующих разрешению одного из главных противоречий: между индивидуальным 
творческим процессом становления будущего учителя и массово-репродуктивным 
характером его подготовки. 

Обобщив результаты научно-исследовательской работы кафедр можно сделать 
заключение о наиболее перспективных путях деятельности ФСО по развитию личностного 
потенциала студентов-дефектологов. 79,4% респондентов, указывают, что в первую очередь 
внимание следует уделить личности самих преподавателей в контексте известного постулата: 
«Личность может воспитать только личность». В этой связи актуальным, кроме повышения 
квалификации, представляется мониторинг по различным проблемам профессионально-
значимой области сотрудников факультета с целью сохранения их психологического и 
эмоционального здоровья, а также позитивного самосознания преподавателей как 
необходимого ресурса укрепления Я-концепции студентов. 

Далее формулируются следующие направления: практика в учреждениях образования 
и медицинских учреждениях (67,6%), волонтерство, как одно из средств оптимизации 
проектной деятельности (52,9%), содержание читаемых курсов (50%), участие в 
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воспитательных мероприятиях факультета, кафедры (41,1%), специальные технологии 
обучения (38,2%) участие в общественной деятельности (38,2%), организация учебного 
процесса (29,4%). В качестве приоритетов преподаватели также называют научно-
исследовательскую работу студентов, их духовное просвещение, организацию тренингов 
личностного роста, профориентационную и индивидуальную работу, создание 
межфакультетских ресурсных центров, аккумулирующих информацию, опыт работы с 
детьми с особенностями психофизического развития, проведение межфакультетских 
конференций, семинаров, чтений – для развития навыков профессионального 
взаимодействия будущих дефектологов. 
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КОМПЬЮТЕРНЫЕ ОБУЧАЮЩИЕ ИГРЫ КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ 
РЕЧЕВЫХ УМЕНИЙ У ДОШКОЛЬНИКОВ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

О. Л. Сапогова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Информационные технологии (ИТ) в специальном образовании представляют 
собой особый тип педагогических инструментов, которые призваны «визуализировать» 
скрытые в традиционном обучении особенности в развитии ребенка; делать «видимыми» 
сходство или различие в вопросах развития у детей одной группы; показывать, как 
преобразовывать выделенные проблемы развития ребенка в задачи его коррекционного 
обучения; показывать педагогические пути решения новых, ранее не ставившихся 
дидактических задач, которые невозможно решать только при помощи традиционных 
средств обучения (Е.Л. Гончарова, Т.К. Королевская, О.И. Кукушкина и др.) [1]. 

Использование рационально составленных компьютерных обучающих программ с 
обязательным учетом специфики психолого-педагогических закономерностей усвоения 
информации детьми с особенностями психофизического развития, позволяет 
индивидуализировать и дифференцировать процесс обучения, стимулировать 
познавательную активность и самостоятельность [3, с. 158]. 

Коррекционно-педагогическая работа с детьми с особенностями психофизического 
развития, в том числе и с нарушениями речи, предполагает использование 
специализированных («Мир за твоим окном», «Картина мира», «Состав числа», «Дельфа-
142», «Видимая речь» и т.д.) и адаптированных (диагностических, обучающих, развивающих 
и т.д.) компьютерных программ. Сотрудниками Института коррекционной педагогики РАО 
раскрыты возможности использования специализированных компьютерных программ, даны 
методические рекомендации специалистам по их применению в обучении детей с 
нарушением слуха и тяжелыми нарушениями речи (ТНР) [2]. 
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В тоже время существует недостаток информации о возможностях использования 
адаптированных компьютерных программ учителем-логопедом специальных дошкольных 
учреждений для детей с ТНР. 

Эффективность применения компьютерных средств в обучении детей во многом 
зависит от профессиональной компетенции учителя-логопеда, знания содержания и 
особенностей предъявления каждой адаптированной компьютерной программы, умения 
подходить к своей работе творчески, всесторонне используя дополнительные 
возможности коррекции нарушений речи. При выборе компьютерной обучающей 
программы учителю-логопеду особое внимание необходимо уделить требованиям, 
предъявляемым к использованию ИТ в работе с дошкольниками с ТНР (отсутствие отсчета 
времени на выполнение задания, возможность получения инструкции повторно, выбор 
задания разной сложности с учетом речевого нарушения, способностей и динамики 
развития ребенка и т.д.). При выборе тех или иных адаптированных компьютерных игра 
учителю-логопеду важно четко определить их коррекционные возможности. 

Современные адаптированные компьютерные игры дают возможности для 
формирования разнообразных умений и навыков у дошкольников с ТНР. В частности, для 
закрепления умения детьми понимать и использовать в речи слова и предлоги, 
выражающие пространственные отношения (над, за, справа, слева, вверху, внизу) 
учитель-логопед может применить компьютерную игру «Алик. Скоро в школу» (например, 
задание «Сосчитай птенцов»). Эта же игра окажется полезной для закрепления 
материала по различению противоположных по значению прилагательных (большой, 
маленький; длинный, короткий; высокий, низкий). 

Для формирования у дошкольников с ТНР умения называть и показывать транспорт 
(который едет по дороге, плывет по воде, летит по воздуху) на логопедических занятиях 
могут быть использованы компьютерные игры «Веселые моторы 1», «Веселые моторы 2», в 
которых представлены все виды транспорта: наземный, подземный, воздушный, водный. 

При реализации одного из направлений коррекционно-развивающей работы с 
дошкольниками с ТНР – развитие слухового восприятия и фонематического слуха – 
учитель-логопед может воспользоваться компьютерной программой «Учимся говорить 
правильно». Задания данной программы направлены на узнавание неречевых звуков 
(музыкальные инструменты, транспорт, бытовые приборы и т.д.). Некоторые виды 
заданий могут быть предложены детям на индивидуальных занятиях по уточнению и 
расширению представлений внешнем виде овощей и фруктов, о звуках, которые издают 
животные и птицы и умений, таких как различать и определять признаки предметов, 
определять время года по характерным признакам. Отдельный блок в программе 
отводится умению находить картинку с заданным звуком (одни задания направлены на 
выделение первого звука, другие – на определение места заданного звука: начале или 
середине в слова). Следует отметить имеющуюся в программе возможность выбора 
уровня сложности заданий, что позволяет дифференцированно использовать данный 
продукт в работе с детьми с ТНР. 

Исключать лишний предмет из ряда и аргументировать свой выбор дошкольники с 
ТНР смогут с помощью компьютерной игры из серии «Поиграй-ка. Скоро в школу» 
«Арифметика 1. Магазинчик Домовенка Бу». Видеоролики, заложенные в игру 
«Энциклопедия Домовенка Бу» из этой же серии, помогут уточнять представления детей о 
строении растений и формировать умение выделять и называть части этих растений. 

Следует отметить возможности среды Microsoft Office, в частности программы 
PowerPoint, которые позволяют учителям-логопедам проявить свои творческие 
способности, создавая своеобразную копилку коррекционно-развивающих занятий. 
Программа PowerPoint позволяет устанавливать различные эффекты анимации (вход, 
выход, выделение, перемещение, звуковые эффекты: поощрения и отрицание 
правильности выполнения задания, шум леса, пение птиц, голоса животных и т.д.). Одно 
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из средств анимации – триггер (средство анимации, позволяющее задать действие 
выделенному элементу, анимация запускается по щелчку). Использование триггеров 
позволяет сделать презентации фрагментов логопедических занятий интерактивными. 
Например: создание на слайде заданий, направленных на согласование прилагательных 
и числительных в именительном падеже с существительными в роде и числе; на 
накопление словаря с ориентацией на понимание целостных словосочетании, 
подкрепленных наглядным предметным действием и т.д. 

Таким образом, адаптированные компьютерные программы являются элементом в 
структуре логопедических занятий с детьми с ТНР, выполняя, с одной стороны, 
стимулирующую функцию (формирование положительного отношения к занятию), с 
другой стороны, способствуя преодолению нарушений лексико-грамматической и 
произносительной сторон речи у детей данной категории. 
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К ПРОБЛЕМЕ РЕАЛИЗАЦИИ КОММУНИКАТИВНОГО ПОДХОДА В МЕТОДИКЕ 
ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ УЧАЩИХСЯ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

И. А. Свиридович 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В существующей практике обучения русскому языку детей с интеллектуальной 
недостаточностью наметился переход на коммуникативную стратегию. Формирование 
коммуникативной компетенции рассматривается как основное условие формирования 
языковой личности (А.К. Аксенова, А.М. Змушко, Р.И. Лалаева, Т.Л. Лещинская, 
В.Г. Петрова, и др.). 

В своем исследовании, в развитие коммуникативной технологии, мы сделали 
попытку создания личностно-ориентированной методики по формированию 
диалогической речи у учащихся младших классов вспомогательной школы на основе 
взаимосвязи составляющих ее компонентов и требований современной концепции 
языкового образования. 

Программа проведенного исследования включала в себя систему работы по 
формированию компонентов диалогической речи. Суть ее заключалась в поэтапной смене 
целей, связанных с конкретным проявлением и формированием компонентов диалога; в 
постоянном подчинении им обучающих средств; в прямом использовании их 
дидактических особенностей; в дифференциации приемов и методов; в применении 
серии специально развернутых типов заданий; в постоянно сопровождающей мотивации 
действий учителя и ученика. 

В качестве основных путей формирования диалогической речи нами 
рассматривались следующие: 

1. Мотивация речи. 
Для стимуляции речевой активности создавались эмоционально-насыщенные, 

действенно-игровые ситуации, которые способствовали актуализации знаний детей и 
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создавали необходимую установку на восприятие, осознание последующего материала и 
высказывание о нем. 

2. Ориентация учащихся на связное высказывание. 
Осуществлялась работа по формированию и развитию у учащихся умений в 

продуцировании двух типов реплик диалогической речи – ответных и исходных 
(инициативных), различных по психологическим особенностям их порождения. 

3. Обогащение коммуникативно-речевого опыта. 
Данное направление работы предполагало создание условий для проявления 

неподготовленной речи в свободном общении. Основной задачей выступало обучение 
построению упорядоченной структуры диалога путем формирования двух групп умений и 
навыков диалогического единства: а) умение поддерживать разговор в ситуациях 
стимулированного общения; б) умение импровизировать речевой материал и содержание 
разговора в естественных условиях общения. 

Особенностями нашей системы обучения явились: последовательное обучение 
детей каждому структурному компоненту диалога как единства, адаптация методических 
приемов и форм работы с учетом возможностей учащихся, тесная взаимосвязь в 
обучении построению диалогов с формированием необходимых лексических, 
грамматических и синтаксических средств. При этом нами использовались речевые 
ситуации, которые обеспечивали постепенное нарастание сложности упражнений и 
средств выражения отношения говорящего к предмету речи в интересах самовыражения, 
самоутверждения в детской среде. 

Эффективности обучения диалогу способствовало формирование нескольких групп 
диалогических умений: 

1. Собственно речевые умения: 

 вступать в общение (уметь и знать, когда и как можно начать разговор со 
знакомым и незнакомым человеком); 

 поддерживать и завершать общение (учитывать условия и ситуацию общения; 
слушать и слышать собеседника; проявлять инициативу в общении; доказывать свою 
точку зрения; выражать отношение к предмету разговора; высказываться логично, 
связно); 

 говорить выразительно в нормальном темпе, пользоваться интонацией диалога. 
2. Умения речевого этикета (обращение, знакомство, приветствие, привлечение 

внимания, приглашение, просьба, согласие или отказ, извинение, жалоба, сочувствие, 
неодобрение, поздравление, благодарность, прощание и др.). 

3. Умения общаться в паре, группе, в коллективе. 
4. Умения общаться для планирования совместных действий, достижения 

результатов и их обсуждения. 
5. Неречевые (невербальные) умения – уместное использование мимики, жестов. 
Ключевым моментом формирования диалогической речи являлась работа над ее 

смысловой, семантической стороной. Эта работа подготавливает языковую базу для 
высказывания и обеспечивает его внутреннее программирование. Кроме этого, 
программой предполагалось, что учащиеся приобретают необходимую лексику (умение 
семантического отбора слов в соответствии с ситуацией общения) и осваивают 
синтаксические структуры для выражения мыслей (умение правильно строить 
инициативные и ответные реплики). 

Словарная работа велась в трех основных направлениях: обогащение словаря за 
счет введения новых лексических единиц; уточнение значения уже известных ребенку 
слов; активизация пассивного словаря. Дидактические игры и специальные речевые 
упражнения мотивировали использование новых слов, обогащали опыт их использования. 

Ограниченные познавательные возможности и системное недоразвитие речи 
учащихся вспомогательной школы обусловили необходимость соблюдения поэтапности в 
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обучении их диалогу: формирование реактивной и инициативной речи на 
подготовительном этапе; формирование подготовленной связной диалогической речи на 
основном этапе и порождение неподготовленной диалогической речи на заключительном 
этапе. 

Эффективности обучения диалогу способствовало использование ситуативно-
коммуникативных игр и упражнений: подстановочные упражнения, предполагающие 
готовые образцы диалогических единств; тренировочно-речевые и речевые, 
предусматривающие многократное воспроизведение определенного речевого материала в 
учебно-игровых речевых ситуациях, близких к естественным условиям общения. 

Наиболее востребованными явились задания, связанные с необходимостью 
исправлений и редактирования. К ним относились: восстановление вопроса по 
известному ответу; редактирование реплик по заданной учебно-речевой ситуации; 
составление связных диалогов из отдельных реплик, заполнение схем диалогов. Все 
задания предусматривали опору на проблемные ситуации, которые активизируют 
поисковую деятельность учащихся, повышая ее мотивационный аспект и 
целенаправленность. 

Проведенное исследование позволило выделить следующие основные условия 
формирования диалогической речи учащихся младших классов вспомогательной школы: 

 поэтапное обучение детей диалогу; 

 адаптация методических приемов работы с учетом интеллектуальных 
нарушений учащихся; 

 создание системы упражнений, построенных на ситуативной основе, где 
единицей обучения выступает диалогическое единство; 

 ознакомление детей со структурными компонентами диалога (речевыми 
штампами, запросами информации, реплицированием); 

 постепенное усложнение самостоятельных высказываний детей: от 
высказываний по подражанию и образцу к самостоятельным высказываниям по 
собственному замыслу; 

 приближение процесса обучения русскому языку к условиям реального общения 
посредством использования таких методических приемов, как социально-ролевые игры, 
парные и групповые формы работы и другие, целесообразные в плане учета 
двустороннего характера диалогической речи. 

Анализ экспериментальной работы позволяет сделать вывод о том, что процесс 
формирования диалогической речи у учащихся младших классов вспомогательной школы 
требует учета основных положений коммуникативного подхода к обучению детей языку и 
компонентов диалогической речи. При этом основными путями формирования 
диалогической речи являются: мотивация речи, ориентация учащихся на связное 
высказывание, обогащение коммуникативно-речевого опыта. 

 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ РЕЧЕВОЙ АКТИВНОСТИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ ДЛЯ РАЗВИТИЯ 

ИХ ТРУДОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
 

Л. Г. Сечковская 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Необходимость развития и использования речи ребенка для формирования его 
трудовой деятельности связана с той ролью, которую играет речь в регуляции поведения 
и деятельности человека. Овладение отдельными трудовыми движениями лишь на 
основе подражания, т.е. воспроизведения действий по образцу путем многократного 
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повторения приводит к формированию малоподвижных трудовых навыков. Если же 
формирование деятельности происходит на речевой основе, трудовые умения и навыки 
получают обобщенный характер, формируются значительно быстрее, становятся 
осознанными, приобретают качественно новые черты. Связано это с тем, что вся практика 
многовекового развития трудовой деятельности человека закреплена и обобщена в 
речевых формах. 

В современных психолингвистических исследованиях первостепенное внимание 
уделяется речевой активности как базовому фактору речевого развития ребенка [1, с. 69]. 
Речевая активность включает в себя инициативные уместные содержательные 
высказывания, необходимые для организации и продолжения совместной деятельности. 
На уроках трудового обучения она предполагает инициативные высказывания детей, 
направленные на получение необходимой информации в процессе изготовления изделия. 
К такой информации относятся: характеристики предмета или его изображения, 
позволяющие сформировать полноценный образ будущего результата деятельности; 
последовательность действий и выбор наиболее рациональных и экономных способов их 
выполнения; знание места и вида контрольных действий в общей структуре трудовой 
деятельности. Кроме этого, дети инициируют словесные просьбы о помощи, выражают 
эмоциональное отношение к процессу и результатам труда. 

К условиям развития речевой активности относят: общую активность человека, его 
коммуникабельность, доброе расположение к близким людям, инициативность; умение 
преодолевать скованность, застенчивость; способность переходить от ситуативного 
диалога к монологу, обдуманной, спланированной речи [1, с. 94]. 

Из опыта работы известно, что развитие детей с интеллектуальной 
недостаточностью, с которым они приходят в школу, ни в коей мере не является 
полноценным. Инактивность, а вместе с ней и несформированность интересов, 
инертность нервных процессов, особенно присущие ученикам младших классов, 
проявляются в том, что они сами в процессе трудового обучения редко выступают 
инициаторами диалога. Дети жестом привлекают к себе внимание педагога при 
необходимости получить помощь или показать ему свои работы. Это связано с быстро 
исчерпывающейся психической и в том числе речевой активностью. 

В связи с актуальностью выделенной проблемы нами было проведено 
экспериментальное исследование речевой активности учащихся с легкой степенью 
интеллектуальной недостаточности 4-го класса и учащихся 2-го класса 
общеобразовательной школы. Результаты эксперимента показали, что процент 
инициативных высказываний на уроках трудового обучения значительно снижен у 
школьников с интеллектуальной недостаточностью, в сравнении с нормально 
развивающимися сверстниками (18% и 73%). При анализе содержательной 
характеристики высказываний также обнаружены значительные различия. У детей с 
интеллектуальной недостаточностью отсутствовали высказывания, служащие для 
получения необходимой информации к продолжению деятельности в случае 
столкновения с трудностями, которые они не могли сами преодолеть. В то же время, в 
случае затруднений имели место высказывания-побуждения к неречевым действиям, 
адресованные педагогу (9%). Наблюдались неадекватные высказывания, 
сопровождающиеся отсутствием критического отношения к производимым действиям, что 
свидетельствовало о подмене либо упрощении цели деятельности. В отличие от 
нормально развивающихся школьников, у школьников указанной категории отсутствовали 
высказывания, служащие для передачи новой информации и высказывания – суждения 
или – умозаключения. По синтаксической структуре имеющиеся высказывания чаще 
носили примитивный характер и сопровождались смысловым аграмматизмом. 
Обнаруженные факты снижения речевой активности обусловлены не только языковыми 
трудностями, но и недостаточной устойчивостью положительного отношения к труду, 
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быстрой утратой интереса, отсутствием мотива труда, низкой способностью 
актуализировать имеющиеся знания. Такое явление характерно для большинства 
испытуемых детей с интеллектуальной недостаточностью. Это вызвало необходимость 
организации специальных условий, создающих интенциональную направленность на 
оречевление младшими школьниками собственных практических действий. 

При организации трудовой деятельности учащихся с интеллектуальной 
недостаточностью мы стремились создать единую согласованную систему «речь – 
действие – речь». Связано это с тем, что практическая, трудовая деятельность сама по 
себе еще не улучшает речевое развитие школьников. Она может только служить 
педагогическим условием, которое использует учитель для развития речи детей. Вместе с 
тем, с развитием речи трудовая деятельность детей с интеллектуальной 
недостаточностью поднимается на качественно новый уровень: она становится более 
осознанной, самостоятельной, более мотивированной на всех ее этапах. 

С учетом вышесказанного нами определены принципы коррекционного воздействия 
на детей с целью формирования их речевой активности в процессе трудовой 
деятельности: 

― формирование мотивов речевой деятельности через развитие мотивов трудовой 
деятельности;  

― использование эмоционального фактора (положительного отношения к процессу 
трудовой деятельности) для возникновения речевой интенции у детей при изготовлении 
изделий; 

― использование практических действий с предметами для формирования 
понятий, составляющих трудовую лексику; 

― речевое опосредствование мыслительных операций (анализа, сравнения, 
обобщения) в процессе изготовления изделия для уточнения образа будущего результата 
деятельности и плана работы; 

― учет онтогенетического пути появления связных высказываний: от ситуативной 
речи – к контекстной, от диалогической – к монологической, от развернутой внешней – к 
свернутой предикативной внутренней; 

― проведение предварительной работы, направленной на освоение образа 
конечного результата, уточнение последовательности операций и необходимых 
контрольных действий в процессе работы над изделием с опорой на речь; 

― использование разнообразных наглядных пособий, побуждающих школьников к 
эмоциональному отношению к труду и эмоционально окрашенным высказываниям. 

Предварительная работа по обучению правильным приемам труда была 
направлена нами на знакомство учащихся с назначением данного приема, со свойствами 
орудия труда, а главное, со свойствами того практического результата, который должен 
получиться при выполнении данного комплекса трудовых действий. Показ приема 
сочетался с объяснением учителя, а затем с привлечением учащихся к обсуждению 
наблюдаемых действий, выявлению причинно-следственных связей. Именно это 
оречевление способствовало осмыслению новых трудовых действий, что давало 
возможность детям сразу выполнять их правильно, не допускать переделок в своей 
работе. В итоге, трудовая и речевая активность взаимообусловливали друг друга, тем 
самым способствовали и улучшению результатов трудовой деятельности детей, 
сокращению времени трудового процесса, и более точному отражению в речи всего 
процесса изготовления изделия. 

В дальнейшем, для решения проблемы формирования трудовой и речевой 
активности школьников нами будут апробироваться разные формы, способы и средства 
воспитания трудовых мотивов. Также мы планируем выяснить соотношение между 
количеством инициативных содержательных высказываний детей и результатами их 
трудовой деятельности. 
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ОСОБЕННОСТИ МЕЖДИСЦИПЛИНАРНОГО ПОДХОДА К РАЗРАБОТКЕ 
ПРОГРАММЫ КОРРЕКЦИИ ПСИХОМОТОРИКИ ДЕТЕЙ-ОЛИГОФРЕНОВ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
 

А. В. Симко 
(Украина, Каменец-Подольский национальный университет им. Ивана Огиенка) 

 

Опыт практической работы и теоретические исследования дают основания 
констатировать факт, что все дети-олигофрены, независимо от особенностей 
психомоторного недоразвития и степени устойчивого органического нарушения 
познавательной деятельности, испытывают значительные трудности при выполнении 
заданий требующих изменения ранее заученных движений и действий. Так как 
возможность изменять и усовершенствовать когда-то усвоенные действия зависит, 
прежде всего, от способности ребенка дифференцировать ощущения своих движений 
(что изучает психология), индивидуальных особенностей локализации поражений 
центральной нервной системы (что изучает физиология) и технологий педагогических 
воздействий (что изучает олигофренопедагогика), то и коррекция нарушений 
психомоторного развития должна осуществляться с их учетом, то есть, с позиций 
междисциплинарного подхода. 

Цель работы – выделить те центральные положения каждой из дисциплин которые 
важны для коррекции психомоторики (теория вопроса) и соединить их в коррекционном 
задании (практический аспект). 

Исходным психологическим положением, которое лежит в основе коррекции 
психомоторики, есть, на наш взгляд, понимание психики как ориентировочно-
исследовательской деятельности. В контексте перенесения его на изучаемую нами 
проблему наиболее практически ценными научными работами в этом направлении 
следует признать исследования А.В. Запорожца и его учеников [4]. В них убедительно 
доказано, что в истоках всех познавательных процессов ребенка лежат практические 
действия, а сущность интерпоризации – превращение во внутренние первоначально 
внешних форм ориентировочной деятельности. Следовательно, формирование и 
коррекция произвольных движений и действий в онтогенезе одновременно есть 
формированием и коррекцией ориентировочной активности (психики). 

Исходными физиологическими положениями, которые могут быть положены в 
основу коррекции психомоторики детей-олигофренов дошкольного возраста, есть, на наш 
взгляд, физиология активности и теория построения движений, разработанные 
Н.А. Бернштейном. Физиология активности является основой понимания целевой 
детерминации поведения человека и, в первую очередь, такой его составляющей как 
двигательная задача [1]. Теория уровней построения движений – основа формирования 
двигательных навыков в норме и их коррекции при патологии [2]. Можно утверждать, что 
эти научные работы внесли значительный вклад в понимание психофизиологической 
проблемы с материалистических позиций. Их практическое значение было подтверждено 
в годы Великой Отечественной войны при восстановлении движений у раненых. 

В контексте исследуемой нами проблемы построение движения это, прежде всего, 
состав всех афферентационных ансамблей (сенсорных синтезов). Все они принимают 
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участие в координации конкретного движения, а, следовательно, в циклическом 
осуществлении необходимых коррекций путем эффекторных импульсов на их основе. 
Пять выделенных Н.А. Бернштейном уровней центральной нервной системы сложно 
взаимодействуют между собой. Смысл двигательной задачи определяет какой из уровней 
будет ведущий (остальные будут фоновыми и подчинены ему). 

Исходным педагогическим положением которое может быть положено в основу 
коррекции психомоторики детей с нарушением интеллекта есть, на наш взгляд, понятие 
«коррекционная задача», которая конкретизируется в соответствующей цели и 
показателях эффективности [5]. При всем разнообразии последних, исходя из 
психологических и физиологических положений, непременным условием осуществления 
коррекции психомоторики будет увеличение вариативности смысловой структуры и 
двигательного состава выполняемых движений и действий. 

Вариативность смысловых заданий и условий их выполнения позволяет увеличить 
ориентировочную активность ребенка направленную на поиск более эффективных 
движений, сенсорных синтезов и центральных механизмов управления двигательным 
действием. В сложной иерархии уровней построения движений отыскивается 
оптимальный вариант их совместной работы, при необходимости формируются новые 
компенсаторные физиологические [1] и психологические механизмы управления 
действиями [3]. В тоже время необходимо подчеркнуть, что речь не идет о полном 
исправлении сложных нарушений психомоторики или о полном восстановлении 
мышечной чувствительности, а только об индивидуально возможном увеличении 
способности управлять движениями путем включения сохранившейся 
проприорецептивной чувствительности. 

Соединение положений отдельных дисциплин в единую систему 
междисциплинарного подхода к коррекции психомоторики детей-олигофренов 
дошкольного возраста позволило нам предложить для использования в практикие работы 
коррекционную программу. Инновационная программа, в соответствии с 5 уровнями 
построения движений (названых буквами латинского алфавита), состоит из пяти групп 
упражнений. Каждая из групп упражнений осуществляет коррекцию координационных 
возможностей психомоторики ребенка на одном из уровней, как ведущем. Программа 
была апробирована в Каменец-Подольском специализированном дошкольном учебном 
учреждении № 3 (Украина). 

Коррекцию функциональных возможностей детей на уровне А (тонуса) целесообразно 
осуществлять путем игр в которых предусмотрено кратковременное сохранение заданных поз 
с плавными незначительными изменениями их кинематических и динамических характеристик. 
Например, подражание позам животных. Небольшие, но ощущаемые изменения 
расположения звеньев тела в пространстве будут способствовать включению новых 
мышечных синергий, изменяя тонус всех задействованных в сохранении поз (статического 
равновесия) групп мышц. Полезными будут упражнения по развитию заданных мышечных 
усилий, особенно когда показания динамометров выведены на экран компьютера и графически 
представлены (касание предметом игрушки и т.п.). 

Коррекцию функциональных возможностей психомоторики детей-олигофренов на 
уровне В (мышечно-суставных увязок) можно осуществлять путем применения 
разнообразных упражнений по удержанию динамического равновесия тела и включенных 
в игровые ситуации. Полезными будут упражнения по развитию точности 
воспроизведения пространственных и временных характеристик движений без 
зрительного контроля. Коррекцию функциональных возможностей психомоторики детей 
дошкольного возраста на уровне С (пространства) целесообразно осуществлять путем 
использования разнообразных упражнений для выполнения которых ребенку необходима 
пространственная точность движений (при зрительном контроле). Например, прыжки на 



 223 

определенное отметкой расстояние, метание мячика в цель и т.д. (увеличивая  и 
уменьшая расстояние от оптимального). 

Коррекцию функциональных возможностей детей на уровне D (действий) 
целесообразно осуществлять путем актуализации новых аспектов уже известных 
действий с предметами культуры, что способствует также развитию обобщенности 
умственной деятельности. 

Коррекцию функциональных возможностей психомоторики на наивысшем 
кортикальном уровне Е (речи и письма) в дошкольном возрасте можно только частично. 
Например, синхронизация моторных и словесных компонентов действий, доступная 
словесная характеристика своих движений. 

Применение предложенной коррекционной программы позволяет сделать вывод, 
что дети-олигофрены дошкольного возраста имеют различные успехи в управлении 
движениями на разных уровнях их построения, что зависит от индивидуально-
своеобразных поражений центральной нервной системы. В целом, программа дает 
возможность использовать сохранную проприорецептивную чувствительность ребенка. 
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СОЦИАЛИЗАЦИЯ И КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ ПОДХОД В СИСТЕМЕ ПОМОЩИ 
ДЕТЯМ С ОСОБЕННОСТЯМИ РАЗВИТИЯ 

 

Е. С. Слепович, А. М. Поляков 
(Беларусь, Белорусский государственный университет) 

 

Проблема разработки компетентностного подхода, активно внедряемого сегодня в 
российских и зарубежных системах среднего и высшего образования, в сфере помощи 
детям с особенностями психофизического развития представляется весьма актуальной в 
современной социо-культурной ситуации, отличающейся переизбытком информации, 
разнообразием ценностей и теорий, развитием технологий, постоянным изменением 
предметных условий существования. Такая ситуация требует от человека способности 
самостоятельно ориентироваться и выстраивать свою деятельность в различных 
жизненных обстоятельствах, умения организовать коммуникацию и взаимодействие с 
другими людьми и мн.др. Компетентностный подход нацелен на формирование у ребенка 
таких компетенций и компетентностей, которые обеспечивают самостоятельное решение 
различных жизненных задач. Данный подход противостоит традиционному подходу в 
образовании, согласно которому у детей формируется набор определенных знаний, 
умений, навыков. В контексте помощи детям с особенностями психофизического развития 
традиционный подход в ряде отношений показал свою несостоятельность, поскольку 
такие дети в большинстве случаев испытывают существенные трудности 
самостоятельного переноса отработанных знаний, умений, навыков на новые жизненные 
условия и их включения в собственную деятельность. 
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Вместе с тем, внедрение компетентностного подхода с систему помощи детям с 
особенностями психофизического развития представляется на сегодняшний день весьма 
проблематичным по ряду обстоятельств. Одним из них является неопределенность 
представлений о социализации у специалистов, как проектирующих, так и реализующих 
подходы к обучению, воспитанию и психологической коррекции детей с особенностями 
психофизического развития. При этом именно социализация ребенка рассматривается в 
качестве основной цели помощи. 

Конкретное содержание термина социализация, как в нормативных документах, так 
и в научной литературе, зачастую не имеет четких границ. С одной стороны, это 
проявляется в смешении терминов «социализация» и «адаптация», их 
взаимозаменяемости. С другой стороны, – в сведении социализации к адаптации, что 
находит выражение в многочисленных требованиях специалистов определить 
среднестатистические нормативы психического развития ребенка для каждого возраста. 
Однако, известно, что идея среднестатистической нормы есть прямое следствие 
методологической ориентации на «адаптацию» индивида [1]. Существует и третья 
позиция, в большей степени характерная для зарубежной психологии, согласно которой 
социализация рассматривается как частный аспект адаптации – адаптации к социальному 
окружению [3]. Такая путаница понятий имеет не только методологическое значение, но и 
напрямую влияет на практику помощи детям с особенностями психофизического 
развития. Так, например, идея возрастного «норматива» позволяет специалисту не 
видеть и не учитывать в своей работе индивидуальные особенности конкретного ребенка 
и его окружения. Создание условий, способствующих психическому развитию, 
подменяется «дрессурой» определенных навыков. Возрастно-психологическая 
диагностика заменяется «гуманистическим» подходом к ребенку, выражающимся в 
избавлении от необходимости определения психологического диагноза и простой 
констатации специфичности ребенка. 

В отечественной традиции культурно-исторической психологии вообще и 
специальной психологии в частности сложился иной взгляд на соотношение понятий 
«социализация» и «адаптация». Уже в работах Л.С. Выготского мы находим требование 
создания таких условий, которые не столько будут приспособлены под дефект ребенка, 
сколько будут способствовать его социализации, самостоятельному существованию в 
обществе и преодолению дефекта [2]. Д.Б. Эльконин подчеркивал различия между 
адаптацией, пусть даже к социуму, и социализацией [4]. Если первая предполагает 
приспособление к внешним, физическим условиям и характерна в большей степени для 
естественного хода развития, то вторая связана с освоением идеальных форм культуры и 
отражает процесс становления полноценного субъекта человеческой деятельности и 
отношений в ходе культурного развития. 

В работах указанных авторов содержится мысль о том, что адаптация и 
социализация затрагивают различные сферы развития. Адаптация – сферу внешнего 
поведения, а социализация – сферу человеческих отношений и социального опыта. 
Различны и способы видения ребенка с позиций адаптации и социализации. 
Адаптированный (или дезадаптированный) ребенок характеризуется по внешним 
критериям, оцениваются особенности его поведения и их соответствие окружающей 
среде. Социализированный же ребенок – это прежде всего субъект человеческих 
отношений. Анализировать в этом случае мы должны, прежде всего, специфику его 
взаимоотношений с миром. 

Таким образом, становится понятным «удобство» подмены в определенных 
случаях этих терминов (или их смысла) друг другом при их использовании для построения 
практики работы с аномальным ребенком. Когда необходимо учитывать субъектность 
ребенка, его индивидуальные особенности, творческие возможности, отношения с 
другими людьми используется термин "адаптация", поскольку он упрощает работу с 
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ребенком, сводя ее к использованию готовых психотехник, а развитие позволяет 
оценивать исходя из представлений о нормативе. Когда же речь заходит о «действенном» 
решении конкретных проблем, необходимости выявления конкретных причин возникшего 
дефекта и способов его компенсации и коррекции, «удобно» говорить о социализации и 
уникальности каждой личности. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ГОТОВНОСТИ У ДОШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЕМ 
СЛУХА К СОЗДАНИЮ ПРЕДМЕТНОГО ИЗОБРАЖЕНИЯ  

 

Е. Н. Сороко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Одним из важнейших условий развития ребенка, формирования творческой 
личности является развитие и совершенствование различных видов деятельности, в том 
числе и изобразительной. 

Особое место занимают вопросы изучения возможностей использования 
изобразительной деятельности как средства преодоления и ослабления тех или иных 
нарушений у детей с особенностями психофизического развития [1, 2]. 

Исследования, направленные на изучение детей с нарушением слуха, 
свидетельствуют о том, что наряду с первичным недостатком отмечаются особенности не 
только в речевом развитии, но в области познавательной и физической сфер. Это нашло 
отражение в исследованиях А.А. Венгер, Г.Л. Выгодской, Т.А. Григорьевой, Т.И. Обуховой, 
Г.В. Трофимовой, С.Н. Феклистовой и др. В то же время изобразительная деятельность 
может в определенной степени служить как показателем психического развития ребенка, 
так и влиять на его развитие. Это нашло свое отражение в методических материалах 
А.А. Венгер, где отмечается, что изобразительная деятельность является одним из 
действенных средств коррекции недостатков психического развития глухих детей 
дошкольного возраста [3], а также легло в основу обучения изобразительной 
деятельности в ряде программ воспитания и обучения глухих и слабослышащих детей 
дошкольного возраста (1976 г., 1983 г., 2006 г.). 

Признавая значимость имеющихся результатов в обучении изобразительной 
деятельности детей с нарушением слуха, следует отметить, что в исследованиях по 
сурдопсихологии и сурдопедагогике не нашел своего отражения вопрос формирования 
готовности глухих и слабослышащих детей к созданию предметного изображения, как 
основы для сюжетного изображения. Это позволило бы, по нашему мнению, повысить 
эффективность процесса формирования изобразительной деятельности и усилить 
коррекционную направленность обучения. 

С этой целью нами разработаны содержание и методика формирования готовности 
к созданию предметного изображения с натуры и определены следующие направления 
работы: 1) вызывание и развитие интереса и эмоционального отношения к 
изобразительной деятельности; 2) обогащение представлений детей об окружающем 
мире; 3) формирование двигательной готовности к овладению изобразительными 
умениями; 4) формирование готовности к изображению по поэлементному и целостному 
показу, по образцу  как основы для овладения изображением с натуры; 5) осуществление 
тематической взаимосвязи и преемственности как между видами изобразительной 
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деятельности, так и между этой продуктивной деятельностью с ознакомлением с 
окружающим, сенсорным воспитанием и игрой. 

В соответствии с определенными направлениями нами было выделено три этапа 
обучения, на каждом из которых решались конкретные задачи. 

Первый этап – формирование готовности к включению в процесс 
изобразительной деятельности направлен на вызывание и развитие интереса и 
эмоционального отношения к изобразительной деятельности и формирование 
двигательной готовности к выполнению изобразительных действий.  

Работа по вызыванию интереса к изобразительной деятельности включала 
решение следующих задач: формирование способности у детей в нахождении связи 
между объектами и явлениями окружающего мира и их изображением через рисование, 
лепку и аппликацию; вызывание и стимулирование эмоционального положительного 
отношения к процессу, материалам и продуктам изобразительной деятельности; развитие 
внимания, его концентрации, переключения и объема и т.д. Для реализации этих задач 
нами была разработана система игр-занятий. 

Для формирования двигательной готовности детей к выполнению действий с 
изобразительными материалами нами разработана система игровых упражнений, 
направленная на коррекцию и ослабление моторных нарушений: упражнения на 
выполнение движений с большой амплитудой, на снятие напряжения и дозировку 
усиления при сгибании пальцев, на формирование правильного дифференцированного 
захвата, на развитие свободных движений пальцев рук при удерживании карандаша и 
кисти, на развитие свободных движений при действии с пластилином и глиной.  

Обучение изобразительной деятельности детей на втором этапе – формирование 
первичных элементарных изобразительных умений – предусматривала решение 
таких задач как: формирование способов действий с изобразительными материалами, 
исходя из их функционального назначения; развитие зрительно-двигательной 
координации; развитие концентрации и переключения внимания; обогащение словаря 
специфической терминологией. 

В процессе проведения второго этапа обучения у детей формировались следующие 
умения: элементарные рисуночные действия (проведение вертикальных, горизонтальных, 
наклонных, замкнутых линий); элементарные лепные действия (отщипывание, 
надавливание, скатывание, размазывание); элементарные аппликационные действия 
(прикладывание и выкладывание готового аппликационного материала). С этой целью нами 
разработана система игровых упражнений, которая одновременно способствовала развитию 
мелкой моторики, координации движений, развитию осязательных ощущений и т.д. 

Третий этап – формирование собственно изобразительных умений – включал 
решение следующих задач: вызывание и развитие интереса к сотворчеству с 
воспитателем и другими детьми при создании коллективных композиций; формирование 
графических, лепных и конструктивных действий и образов при изображении объектов и 
явлений; обогащение словаря специальной терминологией; последовательное 
формирование способности к изображению по подражанию на основе поэлементного 
показа, затем на основе целостного показа, после чего по образцу и, наконец, с натуры. 

Содержание специально организованного обучения созданию предметного 
изображения разработано с учетом взаимосвязи и преемственности с обучением игровой 
деятельностью, сенсорным воспитанием и ознакомлением с окружающим. Так, 
формирование собственно изобразительных умений осуществлялось в тесной связи с 
формированием умений детей всесторонне анализировать, сравнивать и определять 
значимые свойства и качества объектов и явлений. Для этого на занятиях по 
ознакомлению с окружающим, на прогулках, в свободное время организовывалось 
целенаправленное наблюдение за объектами и явлениями окружающей 
действительности. На занятиях по сенсорному воспитанию формировались знания о 
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свойствах и качествах объектов и явлений. Определенная системность прослеживалась и 
в планировании занятий по изобразительной деятельности. Так, один и тот же объект 
последовательно изображался в лепке, в рисовании, затем – в аппликации. 
Формирование собственно изобразительных умений осуществлялось на основе 
последовательного использования разных методических приемов: совместные и 
сопряженные действия, действия по подражанию на основе поэлементного и целостного 
показа, действия по образцу, изображение только с натуры.  

Особое значение в процессе обучения созданию предметного изображения мы 
придавали использованию сюрпризных моментов, заданий и приемов игрового характера, 
дидактических игр, использованию нетрадиционных техник (рисование ватными 
палочками, обрывная аппликация и т.д.), комбинированных видов деятельности в разных 
вариантах и сочетаниях между собой (аппликация с элементами лепки, аппликация с 
элементами рисования и т.д.), созданию коллективных композиций. Значимую роль в 
формировании изобразительной деятельности играло наполнение предметно-
развивающей среды. Помещение группы оформлялось разнообразными поделками, 
функционировали сменные выставки детских работ. Детям были доступны 
изобразительные материалы, что давало им возможность самостоятельно выбирать вид 
продуктивной деятельности. 

Таким образом, разработанные нами содержание и методика по формированию 
готовности к созданию предметного изображения содействовали положительной динамике 
в овладении изображением с натуры как основой для перехода к сюжетному изображению. 
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КОМПЬЮТЕРНЫЕ ИНТЕРАКТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 
В СПЕЦИАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ 
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С целью оптимизации коррекционного процесса, для осуществления качественной 
индивидуализации обучения детей, роста мотивации, заинтересованности детей с 
особенностями психофизического развития (ОПФР) в современных условиях применяются 
новые технологии с использованием компьютера, специальных компьютерных развивающих и 
коррекционных программ. Такие программы чаще всего представлены в виде игр. 
Компьютерные игры – новый вид развивающего обучения. Они открывают дополнительные 
возможности использования традиционных педагогических приемов и методик коррекционной 
работы. Работа с игровой программой происходит при первостепенной роли учителя-
дефектолога по принципу тройственного взаимодействия: педагог – компьютер – ребенок. В 
рамках этого подхода составляется программа занятий и производит отбор коррекционных 
задач, решение которых с применением компьютерных технологий является наиболее 
эффективным. 

У детей с ОПФР отмечаются разнообразные нарушения. Сложная структура нарушений 
определяет необходимость проведения планомерной системной коррекционной работы. 
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Существует множество способов коррекции. Но в работе дефектолога всегда найдется место 
для использования компьютерных программ, что позволит повысить эффективность и 
динамичность всего коррекционно-образовательного процесса. Многие методики, успешно 
использовавшиеся ранее, теперь положены на компьютерную основу и получили как бы 
второе развитие. С точки зрения специалиста – это возможность посмотреть на свою работу с 
новых позиций, переосмыслить методические приемы, обогатить знания и умения, которыми 
он владеет. Решение учебных и коррекционных задач с помощью развивающих компьютерных 
игр встраивается в систему общей коррекционной работы в соответствии с индивидуальными 
потребностями ребенка. Индивидуализация учебно-коррекционного процесса осуществляется 
за счет выбора уровня сложности заданий, соответствующего уровню развития ребенка, его 
возможностям и задачам обучения. С помощью простых действий во время занятия на 
компьютере можно изменить меру трудности, характер задания.  

Занятия на компьютере имеют большое значение и для развития произвольной 
моторики пальцев рук, что особенно актуально при работе с детьми с ОПФР. В процессе 
выполнения компьютерных заданий им необходимо в соответствии с поставленными 
задачами научиться нажимать пальцами на определенные клавиши, пользоваться 
манипулятором «мышь». Кроме того, важным моментом подготовки детей к овладению 
письмом, является формирование и развитие совместной координированной 
деятельности зрительного и моторною анализаторов, что с успехом достигается на 
занятиях с использованием компьютера. 

Сложное программное обеспечение имеет чрезвычайно простое управление. 
Занятие на компьютере и для самого ребенка создает более комфортные условия для 
успешного выполнения упражнений. Компьютерные технологии обеспечивают 
занимательную для ребенка форму экспериментирования, моделирования, 
классификации и сравнения. Ребенок стремится выполнить задание правильно. Глядя на 
экран монитора, ребенок сам видит результат своей работы, старается исправить 
увиденную ошибку, ищет приемы самоконтроля, ориентируясь на привлекательную 
графику. Он учится с самого начала оценивать свои достижения. У ребенка повышается 
мотивация в трудной для него работе. Использование компьютерной программы 
повышает мотивацию не только за счет игровой стратегии, на которой программа 
базируется, но и потому, что ребенок получает одобрение, похвалу не только со стороны 
взрослых, но и со стороны компьютера. 

Во время коррекционных занятий с использованием компьютерной программы у детей 
исчезает негативизм, связанный с необходимостью многократного повторения одного и того же 
упражнения. Появляется уверенность в своих силах и желание выполнить задание правильно. 
Они меньше утомляются, дольше сохраняют работоспособность. Компьютер предоставляет 
широкие возможности использования различных анализаторных систем в процессе 
выполнения заданий и контроля над деятельностью. 

Отмечая, что новые компьютерные технологии применяются в специальном 
образовании, прежде всего, с целью коррекции нарушений и общего развития детей с ОПФР, 
особое внимание необходимо обратить на проблему общения ребенка и компьютера. Часто 
ребенок, осознавший наличие у себя определенного нарушения, стесняется, и у него 
появляется неуверенность в себе, в своих способностях в общении, боязнь общества. Все это 
приводит к неудачам в общении, что в свою очередь неблагоприятно влияет на 
эмоциональное и психическое состояние и развитие ребенка. В такой ситуации необходимо 
проводить работу, направленную на формирование и развитие коммуникативных навыков 
ребенка, развитие способности извлекать информацию из речевого общения, широкие 
возможности для которой предоставляют компьютерные средства обучения. Общение с 
компьютером становится для ребенка в некотором роде обезличенным, и малыш, не 
испытывает боязни, учится доверять собеседнику. Кроме того, компьютерные упражнения 
позволяют моделировать различные ситуации общения и повторять диалог с тем же 
партнером необходимое для ребенка число раз, что в реальной жизни затруднено. Появляется 
возможность освоения детьми моделей коммуникации с вымышленными героями 
компьютерной программы как основания для освоения межличностной коммуникации. 
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За последнее время компьютерный рынок пополнился многообразными 
развивающими играми для детей. Но надо заметить, что к компьютерным играм надо 
подходить разумно, избирательно и, конечно, творчески. Прежде чем предложить игру 
детям, необходимо хорошо знать ее цели и содержание. А так как развивающих 
компьютерных программ много и каждая программа имеет ряд игр – целесообразно 
составить каталог с аннотациями. 

В настоящее время созданы специализированные компьютерные программы. Это: 
О.И. Кукушкина, Т.К. Королевская, Е.Л.  Гончарова «Мир за твоим окном»; Л.Р. Лизунова 
«Игры для Тигры»; «Экранный чтец»; «Видимая речь»; В.А Кашуба., Зияд Хамиди Ахмад 
Насраллах, Т.А. Хабинец «Osanka»; компьютерные игровые тренажеры «Автомобиль», 
«Лошадка», «Контактный коврик», «Электронный интеллектуальный тренажер»; 
«Коррекционно-развивающие занятия для детей 5-6 (6-7) лет» и др. Можно использовать 
в работе и общеразвивающие игровые программы: «Комплексная программа развития 
интеллекта», «Алик – скоро в школу», «Алик – летние каникулы», «Маленький искатель», 
«Искатель в школе», «Искатель фантазер», «Волшебный сундук», «Поиграем с Тигрой», 
«Рекс в детском саду», «Учимся анализировать», «Незнайкина грамота», «Развивай-ка 
для первоклашек», «Несерьезные уроки». 

Целенаправленное коррекционное воздействие с использованием компьютерных 
технологий позволяет значительно повысить эффективность коррекционно-образовательного 
процесса. Оно достигается в результате системного и деятельного подходов к коррекции 
нарушений развития, полисенсорного воздействия, интерактивной формы обучения, а также 
создания психолого-педагогических условий развития положительной мотивации. Таким 
образом, применение компьютерных технологий позволяет сочетать коррекционные и учебно-
развивающие задачи в процессе коррекционной работы с детьми с ОПФР, учитывать 
закономерности и особенности их психического развития. 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ СРЕДСТВА» ДЛЯ ИНДИВИДУАЛИЗАЦИИ ПРОЦЕССА 
ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ С ОСОБЕННОСТЯМИ ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 

 

О. В. Стрелкова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В настоящее время уже ни у кого не вызывает сомнений тот факт, что процесс 
информатизации образования существенно зависит от уровня компетентности педагога в 
области использования информационных и коммуникационных технологий (ИКТ) [2]. В 
связи с этим в учебные планы подготовки и переподготовки специалистов системы 
специального образования в Белорусском государственном педагогическом университете 
имени Максима Танка включен курс «Информационные технологии в специальном 
образовании», который позволяет не только формировать знания о роли ИКТ в решении 
актуальных проблем коррекционной педагогики, но и обеспечивать практическое 
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освоение слушателями конкретных развивающих и специализированных компьютерных 
программ. В коллекции учебной лаборатории «Образование без границ» представлены 
аппаратно-технические и программные средства для разных категорий детей с ОПФР: 
брайлевский дисплей с клавиатурой, электронная лупа, сенсорные экраны, 
коммуникативные кнопки, коммуникативные альбомы, программы «Картина мира», 
«Состав числа», комплексная программа развития интеллекта «ADALIN», программно-
аппаратный комплекс «Видимая речь-3», специальное вспомогательное средство по 
обучению поддерживающей и альтернативной коммуникации «Board Maker», 
поддерживающая программа речевого синтеза «Sakrament BookAssist» и др. [1]. На 
нескольких машинах установлена инструментальная программа «Special education tools» 
(«Cпециальные образовательные средства»), на возможностях которой нам бы хотелось 
остановиться подробнее. 

Учителю-дефектологу дошкольного учреждения или специальной школы сложно 
или невозможно применять на занятиях компьютерные программы, созданные без учета 
специфики образовательных учреждений и индивидуальных особенностей детей. Педагог 
может располагать вполне удачной программой, которая в некоторых случаях хорошо 
попадает в цель, но в других – не приносит результатов. В «живой» работе всегда 
требуется что-либо доработать: изменить изображение, переместить его, адаптировать 
инструкцию, добавить задание. Поэтому возникает необходимость в создании 
собственных развивающих заданий с использованием иллюстративного материала, 
подобранного с учетом возможностей и словарного запаса обучающихся. Программный 
комплекс «Специальные образовательные средства» – простой и универсальный 
инструмент для создания таких материалов. При этом следует отметить, что он может 
использоваться в работе с разными категориями детей. Программный продукт будет 
востребован в работе и сурдопедагога, и логопеда, и олигофренопедагога. Только знания 
специалистов об особых возможностях и потребностях конкретного ребенка позволяют 
использовать программу в качестве гибкого инструмента, предоставляющего возможность 
быстро упрощать или усложнять задание, изменять цель и условия выполнения прямо по 
ходу занятия. Учитель-дефектолог становится разработчиком новой технологии обучения, 
что, с одной стороны, повышает его творческую активность, а, с другой, требует высокого 
уровня технологической и методической подготовленности. 

Данная программа – инструмент, который дает намного больше возможностей, чем 
обычная компьютерная игрушка. Он позволяет перемещать по экрану необходимые 
графические и текстовые объекты, уменьшать или увеличивать их размеры, 
сопровождать объекты звуковыми включениями или инструкциями. Создавая проекты, 
можно их связывать в серии и переходить от одного к другому нажатием одной кнопки 
экранного меню. Таким образом, получаются готовые серии уроков или заданий, 
связанных между собой либо тематически, либо поэтапно, либо на основе усложнения 
заданий или их упрощения. При подготовке проекта в любой момент его можно сохранить 
по ходу редактирования или рабочего применения. Работа с программой значительно 
облегчится и ускорится, если будут включаться в работу с ней и другие программные 
продукты. Например, для редактирования графики минимально можно обойтись 
графическим редактором Paint из стандартного комплекта программ Windows, а поставить 
задачи к занятию и оформить его краткий конспект можно с помощью текстового 
редактора MS-Word. 

Работа с программой условно может быть разделена на этапы: подготовительный 
и собственно рабочий. Прежде чем начать создавать проект, необходимо подумать, чего 
хотелось бы достичь – как в ближайшей, так и отдаленной перспективе. Затем на 
подготовительном этапе создается проект какого-либо занятия, а на рабочем этапе 
реализуются возможности созданного проекта в непосредственной работе с ребенком. На 
подготовительном этапе необходимо предусмотреть разнообразные варианты заданий 
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так, чтобы по ходу занятия не терять время на случайные перестроения 
запланированного. Конечно, мы не знаем, как поведет себя ребенок (будет ли он 
контактировать или замкнется, будет непоседлив или медлителен), однако мы должны 
быть готовы к любому развитию событий, и все, что задумали, должно быть готово к 
быстрой модификации, перестроению и последующему наглядному манипулированию. В 
данной программе нужно наполнить проекты графическим и текстовым содержанием, 
записать необходимые для объектов звуки, звуковые инструкции, продумать вероятные 
методические приемы и способы предъявления заданий, которые можно использовать 
при работе с конкретным учеником. На рабочем этапе, в зависимости от типа 
подготовленного задания, можно предлагать ребенку либо самостоятельно выполнять 
манипуляции с объектами, либо строить комбинированные способы взаимодействия с 
обучаемым, где совместными действиями достигаются поставленные цели. Разумеется, 
это лишь примерное и условное разделение работы с программой на этапы. Иногда 
хорошие инструменты рождаются при непосредственном взаимодействии с детьми, 
поскольку удачные приемы работы всегда проверяются практикой. 

Чтобы пользователям было легче представить возможности программы, 
разработчики снабдили продукт разнообразными, уже готовыми к применению проектами, 
которые находятся в одной из рабочих папок. 

В последней версии «Специальных образовательных средств» есть возможность 
использовать программу как визуализатор речевых функций, подобно программе 
«Видимая речь». Достаточно выделить любой объект на экране и нажать 
соответствующую функциональную клавишу – визуализатор включен. Программа может 
показать длительность звучания, громкость, высоту голоса и спектр звука. 

Индивидуальное развивающее обучение – самый эффективный вариант работы с 
ребенком с особыми потребностями, но одновременно и самый трудоемкий для педагога. 
Возможность быстрого создания проекта развивающего задания, его звукового 
оформления должна позволить дефектологу реализовать в полной мере тот 
индивидуальный подход к обучаемому, на который, как правило, уходит большая часть 
подготовительной работы. Инструментальная программа «Special education tools» 
позволяет проводить коррекционную работу в интерактивном режиме, развивая слуховое, 
зрительное восприятие ребенка, его речевые, моторные навыки, а также помогает 
формировать внимание, память, логическое мышление. Работа ребенка с программой 
повышает его мотивацию к обучению, содействует оптимизации и интенсификации 
образовательного процесса. 

В заключении кратко остановимся на вариантах заданий, которые мы предлагаем 
реализовывать со слушателями на лабораторных занятиях по изучению программы 
«Специальные образовательные средства». Для работы по развитию слухового 
восприятия можно предложить оформить проекты со следующими заданиями: «Отыщи 
похожие звуки», «Кто как голос подает?», «Голоса перепутались», «Отгадай загадку», 
«Собери слово из слогов», «Собери предложение», «Угадай мелодию», «Повтори цепочку 
звуков (слогов)», «Слушай и пиши» и др. Можно составить огромное количество проектов 
с заданиями, связанными с манипуляциями: «Раскрась фигуру», «Продолжи цепочку 
(ряд)», «Укажи фигуры определенного цвета», «Найди такой же», «Сказки и рассказы с 
картинками и звуками», «Составь стишок», «Добавь недостающее слово (предмет, слог, 
букву)», «Подбери картинку к описанию» и т.д. Также можно создать задания на 
соотнесение предметов по форме, по цвету, по величине, на сортировки по выбранному 
критерию. 

Таким образом, при работе по созданию проектов по разным методическим курсам 
работу должны вести специалисты, компетентные в методиках обучения детей с 
особенностями психофизического развития и являющиеся грамотными пользователями. 
Опыт показывает, что практикующий специалист быстро находит применение всем тем 
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возможностям, которые предоставляет программа «Специальные образовательные 
средства». Основными достоинствами этого продукта являются: чрезвычайная простота 
изучения и использования, наглядность и визуально контролируемая манипулятивность 
всех преобразований на экране, ориентация на создание собственных методических 
наработок и серий развивающих заданий. 
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О МЕТОДАХ ДИАГНОСТИКИ ФОНЕМАТИЧЕСКИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 
У ДОШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

В. В. Тищенко 
(Украина, Национальный педагогический университет им. М.П. Драгоманова) 

 

Понятие «фонематические представления» активно используется в логопедии уже 
несколько десятилетий, однако до сих пор в научной литературе существуют определенные 
разногласия относительно их определения методов диагностики и коррекции. 

Анализ научно-теоретической литературы (В.К. Орфинская, Л.Ф. Спирова, 
Е.Ф. Соботович, Р.И. Лалаева, А.Н. Корнев, Л.К. Назарова и др.) позволяет говорить о 
наличии в речевой деятельности фонематических представлений как минимум двух 
видов: представлений о звуках речи (фонемах) и представлений о звуковом составе слов. 

Фонематические представления названых типов значительно отличаются между 
собой как по механизмам их формирования, так и по той роли, которую они выполняют в 
речевой деятельности ребенка. 

Фонематические представления о звуках речи (ФПЗР) формируются в результате 
деятельности речеслухового и речедвигательного анализаторов и представляют собой 
звукотипы усвоенные ребенком на основе обобщений звуков речи по полезным 
акустическим признакам. В языкознании фонематические представления такого рода 
обозначаются термином фонема. Овладение этими звукотипами происходит еще в 
раннем возрасте и, по данным Е.Ф. Соботович, в норме заканчивается к двум годам. Эти 
представления относятся к базисным фонематическим процессам, которые составляют 
основу усвоения звуковой стороны речи в целом. 

Второй тип фонематических представлений – представления о звуковом 
(фонемном) составе слов (ФПЗСС) – по сути, является результатом всего 
продолжительного процесса усвоения ребенком звукового состава родного языка. В речи 
фонематические представления служат своеобразными матрицами, в соответствии с 
которыми происходит идентификация воспринятых (услышанных, прочитанных) слов и 
определение звукового состава порождаемых слова (произносимых, записываемых). 
Поэтому несформированность фонематических представлений неминуемо отражается на 
качестве как устной, так и письменной речи. Наиболее типичными проявлениями 
недостатков фонематических представлений являются смешивания и замены в 
экспрессивной речи звуков, близких по акустико-артикуляционным признакам. Кроме того, 
ФПЗСС обуславливают возможность выполнения звукового анализа слова во внутреннем 
плане, то есть лежат в основе звукового анализа как умственного действия 
(В.И. Бельтюков, Р.И. Лалаева, Л.Ф. Спирова, Е.Ф. Соботович, и др.). 
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В период, когда обобщенные звукотипы речевых звуков уже сформированы, а 
собственные звукопроизносительные возможности ребенка еще крайне скудны, развитие 
ФПЗСС проходит в достаточно сложных условиях. 

В норме дети с хорошо развитым слуховым контролем, достаточно рано осознают 
несовершенство звуковой стороны собственной речи в сравнении с речью взрослых. В 
таких случаях речь значимого взрослого воспринимается ребенком как образец для 
подражания, а сами фонематические представления формируются на основе эталонов, 
наблюдаемых в речи окружающих. При имитации логопедом дефектного произношения 
самого ребенка или прослушивании ребенком аудиозаписей собственной речи он 
фиксирует допущенные ошибки, хотя исправить их в собственной речи еще не может. 
Поскольку фонематические представления таких детей формируются в соответствии с 
языковой нормой, прогноз относительно их дальнейшего речевого развития является 
вполне оптимистичным: научившись произносить все звуки, они не будут испытывать 
трудностей в их использовании. 

У детей, имеющих недостатки фонематического восприятия или слухового 
контроля, ФПЗСС формируются на основе собственного неправленого произношения. В 
закрепленном виде такие патологические представления становятся причиной трудностей 
дифференциации уже усвоенных в артикуляционном плане звуков, а также провоцируют 
возникновение нарушений в письменной речи (акустические дисграфии). 

Диагностика состояния сформированности ФПЗСС часто представляет для 
логопеда определенные трудности, а используемые диагностические задания зачастую 
не дают точного ответа о причинах несформированности последних. Связано это с тем, 
что правильные ФПЗСС в онтогенезе формируются достаточно поздно и только на базе 
уже сформированных фонематического восприятия, слуховой памяти, внимания и 
контроля. Недостаточность каждого из этих процессов может стать причиной 
неправильных ФПЗСС. 

Ниже мы предлагаем рассмотреть диагностические задания (используются 
модифицированные варианты диагностических заданий Е.Ф. Соботович, Л.Ф. Спировой, 
Е.М. Гопиченко и др.), позволяющие оценить состояние сформированности 
фонематических представлений о звуковом составе слов у детей дошкольного и 
младшего школьного возраста, и интерпретацию результатов их выполнения. 

Учитывая, что фонематические представления лежат в основе умения выполнять 
звуковой анализ во внутреннем плане, их можно проверить на основе выполнения 
ребенком заданий на звуковой анализ по представлениям. Для чистоты пробы наиболее 
эффективно использовать те задания, в основу которых положены элементарные формы 
звукового анализа, в сформированности которых логопед должен предварительно 
убедиться. 

Для проведения обследования логопед подбирает несколько серий предметных 
картинок, на которых изображены хорошо знакомые детям предметы, содержащие 
оппозиционные звуки. Это должны быть звуки, произносимые детьми как правильно, так и 
неправильно. 

Разложив перед ребенком от 6 до 12 картинок, в названиях которых имеется 
интересующая логопеда пара оппозиционных звуков, ребенку предлагают молча, с 
закушенным кончиком языка, разложить картинки на две стопки в зависимости от наличия 
в слове одного из оппозиционных звуков. Закусывание кончика языка, делает 
невозможным скрытое проговаривание слова. Не слыша слово и не проговаривая его, 
ребенок выполняет задание с опорой только на собственные представления о фонемном 
составе слова, что и позволяет нам судить об уровне их сформированности. 

Если ребенок верно дифференцирует оппозиционные звуки, в том числе и те, 
которые неправильно произносит в собственной речи, то это свидетельствует о 
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сформированности у него представлений о звуковом составе слова, а нарушения 
звукопроизношения имеют артикуляторный характер. 

Если ребенок затрудняется в дифференциации звуков, неправильно произносимых 
им в собственной речи, но верно выполняет задания на материале правильно 
произносимых звуков, то это свидетельствует о несформированности у него 
представлений о звуковом составе соответствующих слов. Причину несформированности 
указанных представлений следует искать в дефектах слухового восприятия, слухового 
внимания или слухового контроля. 

Если же ребенок допускает ошибки независимо от того, какой речевой материал 
использовался (с правильно произносимыми или неправильно произносимыми звуками) 
то это, скорее всего, свидетельствует о несформированности у него звукового анализа 
как умственного действия, то есть о неумении выполнять звуковой анализ по 
представлениям. Относительно детей, которые достигли старшего дошкольного возраста 
или обучаются в школе, это также может расцениваться, как неблагоприятный фактор, 
поскольку такого рода недостаток может спровоцировать нарушения письменной речи (в 
т.ч. акустические дисграфии у детей с фонетически чистой устной речью). 

В случае, если ребенок не владеет звуковым анализом в достаточной степени, 
ФПЗСС можно проверить с помощью контроля ребенка за произношением логопеда. Дело 
в том, что ФПЗСС являются эталонной составляющей действия контроля на 
фонологическом уровне, и, соответственно, служат образцами для сличения воспринятой 
или порождаемой ребенком акустической информации. 

Вначале целесообразно проверить сформированность контроля ребенком за 
произношением слов, в которых логопед умышленно допускает грубые, нехарактерные 
для детей замены отдельных звуков на звуки далекие по акустико-артикуляционным 
признакам. Это позволит оценить состояние самого контроля на фонологическом уровне. 

В следующем задании педагог предлагает ребенку оценить правильность 
произношения им слов, в которых он допускает замены отдельных звуков на звуки 
близкие по акустико-артикуляционным признакам, но не характерные для произношения 
самого обследуемого ребенка. В этом задании ребенок использует для сличения и 
контроля заведомо правильные ФПЗСС, поскольку слова, в которых педагог допускает 
ошибки, он сам произносить правильно. Следовательно, логопед имеем возможность 
проверить сформированность контроля в более сложных акустических условиях, когда 
неправильно употребляемый звук близок по акустико-артикуляционным признакам к 
правильному. Именно это вид контроля необходим нам для проведения следующего, 
диагностически наиболее значимого задания. 

В последнем задании педагог предлагает ребенку для оценивания слова, в которых 
он имитирует неправильное произношение самого ребенка. Если ребенок правильно 
выполняет это задание, то фонематические представлений о звуковом составе слов у 
него сформированы, а нарушения звукопроизношения имеют сугубо артикуляторную 
природу. В противном случае фонематические представления ребенка являются 
неправильными, что может быть связано с недостатками других фонематических 
процессов (о чем речь шла выше). 

Предлагаемая система диагностических заданий позволяет более точно и на более 
ранних этапах развития определить недостатки сформированности у детей 
фонематических представлений о звуковом составе слова, что необходимо для 
определения дифференцированных причин фонологических нарушений в устной и 
письменной речи детей, а также для построения прогноза относительно дальнейшего 
хода развития фонологической стороны их речи в целом. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ПОРТРЕТ СОВРЕМЕННЫХ СЕМЕЙ, ИМЕЮЩИХ 
ДЕТЕЙ-ИНВАЛИДОВ 

 

Е. В. Ушакова 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Психологическое здоровье семьи является интегративным показателем динамики 
жизненно важных для семьи функций (сексуальная, репродуктивная, воспитательная, 
внутрисемейного эмоционального общения, рекреативная, социализирующая и пр.). 
Психологическое здоровье семьи позволяет охарактеризовать социально-психологические 
процессы, протекающие в семье, в том числе, способность семьи противостоять 
нежелательным воздействиям окружающей среды [2]. 

Психологическое здоровье семьи определяется множеством факторов, среди 
которых, на наш взгляд, особое место занимают психофизическое благополучие всех 
членов семьи; индивидуальное и групповое взаимодействие с социальным окружением; 
материальное положение. Проанализировав социально-психологические аспекты 
функционирования семьи, воспитывающей ребенка-инвалида, создается возможность 
составления психологического портрета современной городской семьи инвалида, которая 
позволит специалистам помогающих профессий определить общие направления системы 
психолого-педагогического сопровождения семьи и ребенка-инвалида. 

В контексте данной работы «ребенок-инвалид» – это лицо, не достигшее 18 лет, у 
которого могут отмечаться нарушение здоровья со стойким расстройством функций 
организма, обусловленное заболеваниями, последствиями травм или дефектами, 
приводящее к ограничению жизнедеятельности (полная или частичная утрата 
способности или возможности осуществлять самообслуживание, самостоятельно 
передвигаться, ориентироваться, общаться, контролировать свое поведение, обучаться 
или заниматься трудовой деятельностью). Как правило, нарушения в развитии ребенка 
приводят в лучшем случае к дисгармонии семейных отношений с формированием 
созависимости у одного или нескольких членов семьи и ее дезадаптацией на социальном 
уровне функционирования (экстраподсистема), в крайнем случае, к кризисному состоянию 
семьи или ее распаду. Качественные изменения в жизни семей, имеющих детей-инвалидов, 
проявляются на трех функциональных уровнях [1, с. 42]. На психологическом уровне 
возникают нарушения во взаимоотношениях в семейной, родительской, детско-родительской и 
экстра-подсистемах, выражающиеся во взаимных обвинениях, чувстве вины, тревожности, 
конфликтности, враждебности, аффективной напряженности, фрустрированности, закрытости. 
Именно на данном уровне формируется созависимость у одного или обоих родителей, у других 
членов семьи – бабушек, дедушек, братьев и сестер, и пр. Созависимость в семье ребенка-
инвалида – это специфическое состояние, которое характеризуется сильной 
поглощенностью и озабоченностью, а также крайней эмоциональной, и/или социальной, 
и/или физической зависимостью от инвалида. Созависимый член семьи – это человек, 
который позволил, чтобы поведение другого человека (ребенка-инвалида) повлияло на 
его жизнедеятельность, полностью поглощая его внимание и контролируя его действия. К 
признакам формирующейся в семье созависимости от ребенка-инвалида следует 
отнести: 

1. заблуждения родителей об изменении внутрисемейной ситуации или отрицание 
проблем ребенка и проблем во взаимоотношениях с близкими, самообман, чаще 
выражающийся в надежде на «чудо»; 

2. чрезмерная озабоченность ребенком-инвалидом, решением материальных 
проблем, самочувствием других членов семьи при пренебрежении собой вплоть до 
полной потери собственного «Я»; 
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3. компульсивные действия (неосознанное иррациональное поведение, о котором, 
как правило, позже сожалеют, но, несмотря на это продолжают действовать таким же 
образом под воздействием неосознаваемых побуждений); 

4. навязчивая потребность совершать определенные действия по отношению к 
другим людям (например, мать максимально опекает ребенка-инвалида, при наличии 
других детей – подавляет их, возмущаться поведением мужа и т.п.); 

5. зависимость от одних и тех же чувств (жалость к себе, гнев, раздражение и т.п.), 
негативное влияние данных чувств на разные сферы общения (интимную, 
внутрисемейную, профессиональную и пр.); 

6. неумение разграничить ответственность за себя и за другого (взрослый отвечает за 
себя перед другими, созависимый отвечает за других перед другими и перед собой); 

7. потеря дифференцированных границ: созависимый позволяет себе вторгаться в 
чужую жизнь так же, как и другим позволяет вторгаться в свою, решать за себя «что 
хорошо для него, что плохо»; 

8. низкая самооценка; 
9. нарушения здоровья, вызванные хроническим стрессовым состоянием. 
Сверхэмоциональные нагрузки, в первую очередь, матери, связанные с уходом, 

лечением и воспитанием ребенка-инвалида, приводят к проявлению психосоматических 
симптомов, вегетативных и неврастенических расстройств, что характеризует соматический 
уровень проявления нарушений. На социальном уровне чаще наблюдается самоизоляция 
семьи из общественных связей и снижение профессиональных интересов у матери, вплоть до 
полной потери обществом компетентного специалиста.  

Анализ составляющих психологического здоровья семьи ребенка-инвалида 
отражает некоторые социально-психологические закономерности, подверженные внутренней 
дисгармонии и воздействиям окружающей среды. Рассмотрим их подробнее. Сходство 
семейных ценностей отражает в 73% случаев различие взглядов, отношений членов семьи к 
общечеловеческим нормам, правилам, принципам формирования, развития и 
функционирования семьи как малой социальной группы. Функционально-ролевая 
согласованность, представляя собой динамический показатель, отражает в 84% семей 
низкий уровень развития таких социально-психологических механизмов внутрисемейного 
взаимодействия, как взаимопонимание, взаимопомощь, взаимодоверие, взаимное 
терпение между членами семьи. 

В семьях, где ребенка-инвалида воспитывает одна мать, отмечается отсутствие 
социально-ролевой адекватности, в основе которой лежит ролевая структура, 
отражающая уровень реализации межличностных, внутрисемейных ожиданий. В полных 
семьях в 97% случаев отмечается искажение (64%) или смещение (33%) ролевых 
позиций. Так, при нормальном функционировании семьи и социально-ролевой 
адекватности, отец рассматривается как мужчина, глава, добытчик, защитник и т.д.; жена 
– женщина, мать, хозяйка, хранительница семейного очага и т.д.; дети – надежда на 
будущее, жизненная перспектива, помощники родителей, опора в будущем, наследники и 
т.д. Смещение ролевых позиций рассматривается нами как присвоение женщине помимо 
женских семейных ролей, ролей мужского спектра (добытчик, глава, защитник). 
Искажение ролевых позиций происходит, когда член семьи не исполняет ожидаемых 
фиксированных ролей в должной степени. Например, ребенок-инвалид с 
прогрессирующим нервно-мышечным заболеванием не рассматривается родителями как 
наследник, помощник; мать не удовлетворяет требованиям исполнения роли женщины 
для своего мужа; отец не является опорой для семьи в трудных жизненных ситуациях, так 
как самоустраняется от них и пр. Эмоциональное непринятие членами семьи жизненных 
позиций друг друга, а, в частности, ребенка-инвалида (84%) свидетельствует об 
эмоциональной неудовлетворенности, об отсутствии эмоциональной близости в разных 
семейных подсистемах – супружеской, детско-родительской и родительской, в то время 
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как эмоциональная удовлетворенность в семье рассматривается в качестве источника 
психологической разрядки и поддержки всех ее членов. Следовательно, в семьях 
ребенка-инвалида такой разрядки и поддержки зачастую не происходит, что усугубляет 
дисгармонию семейных отношений и отражается на развитии ребенка и его адаптации в 
социуме. 

Низкая способность взрослых членов семьи приспосабливаться к психологической 
атмосфере «дома» после работы, тенденции к аффективным реакциям поведения (64%), 
либо подавленности (29%) свидетельствуют о низком уровне адаптивности в семейных 
отношениях. Отсутствие планов на будущее, трудности планирования и поддержания 
активности всех членов семьи, искажение ролевых позиций часто может 
свидетельствовать об отсутствии устремленности отца и матери на семейное долголетие. 

Таким образом, психологический портрет семьи детей-инвалидов может быть 
охарактеризован как отклонение от нормы в психологическом здоровье семьи, либо его 
отсутствие. Формирование созависимости, минимизация согласованности 
внутрисемейных действий, а также частичным или полным отсутствием социальной 
(внутрисемейной) активности. Неспособность самостоятельно корректировать 
дезорганизующие действия членов семьи и воздействия ближайшего окружения, что 
указывает на нестабильность семейного функционирования, снижение возможности 
семьи в контроле внутрисемейных конфликтов и способности семьи к изменению и 
дальнейшему развитию без участия специалистов помогающих профессий, то есть без 
организации психолого-педагогического сопровождения. 
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ПУТИ ПОВЫШЕНИЯ ЭФФЕКТИВНОСТИ ЗАНЯТИЙ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНЫМ 
ИСКУССТВОМ С УЧАЩИМИСЯ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ 

 

Т. А. Федоренко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В системе работы учреждений для детей школьного возраста с интеллектуальной 
недостаточностью особое место занимает изобразительное искусство. Изобразительная 
деятельность, как продуктивный вид деятельности, широко используется в целях 
психолого-педагогического изучения детей, коррекции нарушенного психического 
развития, и как метод обучения [1, 2]. Из всех видов изобразительной деятельности 
наиболее изученным в теоретическом плане и востребованным практиками является 
рисование.  

Наиболее эффективно в системе работы специальных учреждений рисование 
используется для коррекции когнитивных процессов, формирования целенаправленной 
деятельности, развития эмоционально-волевой сферы и как средство идеологического и 
эстетического воспитания школьников [1]. С развитием системы учреждений для детей с 
интеллектуальной недостаточностью, с развитием новых техник и технологий, как в 
области изобразительного искусства, так и в специальной педагогике и психологии 
возникает необходимость более глубокого изучения содержательной стороны и 
коррекционных возможностей занятий изобразительным искусством. 

На наш взгляд, уточнение, углубление содержания занятий  изобразительным 
искусством и пути повышения их эффективности вытекают из определения 
изобразительного искусства  и выделения его специфики. Нами изобразительное 
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искусство рассматривается как яркое, образное, эмоциональное отражение окружающего 
мира и глубоких эстетических переживаний, фантазий, художника, связанных с этим 
миром на плоскости или в объеме с помощью изобразительных средств, специальных 
изобразительных материалов, инструментов, и разнообразных технических способов и 
приемов получения изображения. 

Данное определение позволяет выделить следующие направления работы на 
занятиях изобразительным искусством: 

 выделение, анализ, обсуждение смыслового и эмоционального содержания, как 
произведений изобразительного искусства, так и изображений, выполненных учащимися; 

 изучение и сравнение вариантов использования художественных 
изобразительных средств (цвет, линия, светотень, перспектива, композиция), 
позволяющих образно, ярко, эмоционально воспринимать и изображать мир, выражать 
свое отношение к нему; 

 анализ, сравнение произведений изобразительного искусства и работ, 
выполненных учащимися с целью выделения видов изобразительного искусства 
(живопись, графика, скульптура, архитектура, декоративно-прикладное искусство); 

 группировка, систематизация  изображений по содержанию, выделение жанров в 
изобразительном искусстве (пейзаж, портрет, натюрморт, анималистический, бытовой и др.); 

 обучение нетрадиционным способам получения изображения (использование 
нетрадиционных инструментов, материалов и приемов работы); 

 выполнение графических и живописных работ, объемных изображений и 
декоративных поделок, графических изображений; 

 обучение выполнению изображений в смешанной технике. 
Как видим, все направления работы взаимосвязаны и нацелены на изучение языка 

изобразительного искусства, на выделение изобразительных средств и формирование у 
школьников с интеллектуальной недостаточностью умения пользоваться ими при 
выполнении практических заданий. Они позволяют выделить идентичность содержания 
занятий изобразительным искусством в учреждениях для детей с интеллектуальной 
недостаточностью и в общеобразовательных школах.  

На наш взгляд, это систематизирует и повысит эффективность обучения 
изобразительному искусству учащихся с интеллектуальной недостаточностью. Выделение 
этапности работы по изучению изобразительных средств позволит четко определить 
вариативность в использовании наглядных материалов и последовательность работы на 
занятиях изобразительного искусства, продумать упражнения для учащихся с 
интеллектуальной недостаточностью по каждому ключевому понятию. 

Последовательность работы над цветом как изобразительным средством: 
различение и называние цветов; выделение цвета как характерного признака 

предмета; наблюдение за изменением цвета предметов  связанным с изменением цвета 
освещения, умение изображать с помощью цвета разное время суток; изображение с 
помощью цвета разных эмоциональных состояний (цвет и настроение). 

Линия как изобразительное средство предполагает работу, чаще всего твердыми 
материалами, важно выделять разнообразие линий, их возможности и назначение. 
Овладение линией как изобразительным средством предполагает: 

 изучение характера линий и их соотнесение с изображениями предметов и явлений; 

 знакомство со вспомогательными линиями, выделение вспомогательных линий и 
линий выделяющих форму, пропорции, конструкцию; 

 изучение формы, конструкции, пропорции как характерные признаки предмета; 

 выделение характерных признаков и вариантов изображений; 

 преобразования, изменения формы, пропорций, конструкции объектов; 

 определение характера линий, настроение, эмоции. 
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Светотень как изобразительное средство позволяет передать объем 
изображаемых предметов. Последовательность ознакомления детей со светотенью: 
наблюдение, деление объектов и их изображений на объемные и плоские, показ на 
объемных предметах и их изображениях света (освещенной части), полутени, теневой 
части предмета, падающих теней; 

 выделение с помощью светотени композиционного центра, возможности 
светотени в передаче глубины пространства. 

Перспектива как изобразительное средство знакомит детей с интеллектуальной 
недостаточностью с построением пейзажа в следующем порядке: 

 одноплановое изображение; 

 выделение линии, которая отделяет видимую часть земли от неба (линия 
горизонта), изображение предметов располагаются на земле рядом; 

 низкий или высокий горизонт, открытый или закрытый горизонт, изображение 
предметов на разной глубине (ближе или дальше от нижнего края листа) с учетом линии 
горизонта; 

 многоплановое изображение, элементы наблюдательной перспективы (ближе 
расположенные предметы изображаются большими по величине, дальше – меньшими); 

 использование линии горизонта с учетом замысла, загораживание. 
Работа над композицией предполагает составление цельного изображения из 

отдельных элементов с выделением композиционного центра и смысловых связей в 
следующем порядке: 

 выделение пропорций изображаемых объектов и определение расположения 
листа (по вертикали или по горизонтали), соотнесение размера объекта с размерами 
листа бумаги, изображение объекта крупное ближе к середине или посередине листа; 

 нахождение композиционного центра в процессе изучения наглядных 
материалов и определение приемов его выделения; 

 варианты композиционных решений. 
Изучение учащимися с интеллектуальной недостаточностью  изобразительных 

средств, сравнение произведений изобразительного искусства, использование 
разнообразных приемов и способов получения изображения при создании графических, 
живописных и декоративных работ, работа разными материалами и инструментами в 
разных жанрах готовит детей к более глубокому эмоциональному, образному познанию 
мира не только на занятиях изобразительным искусством, но и на других уроках и 
внеурочное время. 
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СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ СТУДЕНТОВ-
СУРДОПЕДАГОГОВ ПРИ ИЗУЧЕНИИ СПЕЦИАЛЬНЫХ ДИСЦИПЛИН 

 

С. Н. Феклистова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В условиях коренных изменений в системе высшего образования в Республике 
Беларусь резко возрастает роль самостоятельной работы студентов. Происходит смещение 
акцентов с «просветительского» образования на развитие у студентов способности к 
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непрерывному самообразованию. Вместе с тем термин «самостоятельная работа студентов» 
не имеет однозначного толкования. С одной стороны, самостоятельная работа студентов 
(СРС) рассматривается как вид деятельности, стимулирующий активность, самостоятельность, 
познавательный интерес, как основа самообразования, толчок к дальнейшему повышению 
квалификации, а с другой – как система мероприятий или педагогических условий, 
обеспечивающих руководство самостоятельной деятельностью студентов [1, 4, 5, 6]. 

Значение СРС, по определению ученых, состоит в том, что она: 
1) способствует личностно-ориентированной направленности профессиональной 

подготовки выпускников; 
2) придает учебному процессу практико-ориентированный и проблемно-

исследовательский характер; 
3) вырабатывает у студента психологическую установку на систематическое 

пополнение своих знаний и выработку умений ориентироваться в потоке научной информации; 
4) обеспечивает саморазвитие необходимых способностей выпускника к более 

сложным, полифункциональным видам деятельности, способы и содержание которой не 
могут передаваться или осваиваться по образцам; 

5) является орудием педагогического руководства, повышает ответственность как 
студентов, так и преподавателей за результаты своей деятельности, учебного процесса в 
целом [2, 3, 6].  

Признание самостоятельной работы студентов важнейшей составляющей 
образовательного процесса обусловило необходимость определения и научного 
обоснования логической системы ее организации в рамках различных аудиторных и 
внеаудиторных занятий. Разработка темы «Совершенствование самостоятельной 
управляемой работы студентов» запланирована в рамках научно-исследовательской 
работы кафедры сурдопедагогики на 2006-2010 гг.  

Перед преподавателями кафедры стояли следующие задачи: 

 изучить современные подходы к организации СРС; 

 обосновать логическую систему организации СРС в рамках каждой специальной 
дисциплины; 

 разработать и апробировать системы дифференцированных заданий для 
аудиторной и внеаудиторной СРС; 

 определить формы контроля СРС; 

 разработать учебно-методическое обеспечение СРС, обучающихся по 
специальности «Сурдопедагогика» [7]. 

Исходным звеном разработки проблемы явилось обоснование каждым 
преподавателем логики организации самостоятельной работы студентов: определение 
модульной программы организации самостоятельной работы по каждой учебной 
дисциплине, видов самостоятельной работы, цели определенного учебного задания, 
объема и сроков выполнения, форм и видов отчетности, видов помощи студентам. 

В соответствии с задачами исследования в течение 2007-2009 гг. осуществлялась 
разработка и апробация заданий для СРС в процессе лекционного изложения, 
организации практических и лабораторных занятий. При отборе содержания СРС мы 
учитывали и обеспечивали: 

 связь и соответствие заданий для самостоятельной работы ранее 
представленной информации на занятиях; 

 различные уровни самостоятельной деятельности: репродуктивный, 
реконструктивный, творческий; 

 вариативность заданий; 

 преемственность между формами и методами самостоятельного изучения 
материала студентами и требованиями к уровню освоения, способам контроля и оценки 
усвоенных знаний. 
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На начальных этапах организации самостоятельной работы приоритет отдается 
выполнению заданий по образцу, направленных на формирование общеучебных умений 
и навыков. Студенты овладевают способами решения разнообразных задач по указанию 
преподавателя с помощью известного способа. Таким образом, познавательная 
деятельность студента на этом уровне проявляется в узнавании, осмыслении, запоминании 
определенной учебной информации и воспроизведении ее по образцу. Постепенно 
включаются реконструктивно-вариативные задания, предполагающие использование 
известного уже способа решения проблемы в новой ситуации. Выполняя такие задания, 
студенты учатся обобщать и трансформировать знания и умения, осуществлять их перенос. 
В процессе работы над частично-поисковыми заданиями студенты самостоятельно 
определяют объем недостающей информации и находят способы решения поставленной 
проблемы. Самые сложные задания – творческие – требуют анализа проблемной ситуации, 
разработки собственного проекта, обоснование пути исследования. 

Дифференциация системы заданий строится и с учетом специфики форм 
организации учебного процесса. Преподавателями создаются условия для организации 
СРС на лекциях, практических и лабораторных занятиях. 

В рамках лекционной формы изложения преимущественно используются задания, 
направленные на формирование ориентировочной основы для последующего усвоения 
учебного материала: формулировка контрольных вопросов к теме, заполнение таблиц, 
схематизация материала, сравнительный анализ подходов к решению проблемы и т.д. 

На практических и лабораторных занятиях реализуется комплексный подход к 
работе с психолого-педагогической литературой, включающий научно-теоретический, 
общедидактический и методический аспекты. Предлагаются такие задания, как: 
составление схем анализа различных форм организации коррекционно-педагогической 
работы на основе изучения и обобщения методических требований к ним, модификация 
представленной модели урока с указанной целью, самостоятельное моделирование и 
проведение коррекционных занятий, обобщение передового педагогического опыта. 
Научный поиск преподавателей кафедры был обобщен при разработке учебного пособия 
«Сурдопедагогика: организация самостоятельной работы студентов» (в двух частях). 

Необходимо отметить, что организация систематической, непрерывной 
самостоятельной работы студентов обеспечивает единство теоретической, методической 
и научно-практической подготовки студентов, тем самым способствуя повышению 
эффективности образовательного процесса. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ВИТАГЕННОГО ОПЫТА В ПРОЦЕССЕ ДЕОНТОЛОГИЧЕСКОЙ 
ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛЬНЫХ ПЕДАГОГОВ 

 

И. А. Филатова 
(Россия, Уральский государственный педагогический университет) 

 

Актуальность проблемы деонтологической подготовки специальных педагогов 
обусловлена тем, что в специальном образовании деонтология еще не сформировалась 
как самостоятельное направление, хотя проблемам подготовки специалистов для работы 
с детьми, имеющими особые образовательные потребности, посвящен ряд работ 
И.А. Коробейникова, И.Ю. Левченко, Н.Н. Малофеева, Н.М. Назаровой, О.С. Орловой, 
Т.Б. Филичевой, С.Н. Шаховской и др. 

Авторами рассмотрены особенности взаимодействия специального педагога с 
другими участниками коррекционно-педагогического процесса, даны отдельные 
характеристики личности специального педагога, описаны социокультурные условия, в 
которых ему приходится профессионально действовать. В то же время отмечается, что 
практика специального образования требует модернизации в соответствии с 
требованиями современного общества, смещения смыслового аспекта специального 
образования в сторону личностного, социально-эмоционального аспекта, развития 
самосознания, сознательной регуляции поведения личности в социуме, что формирует 
необходимость подготовки кадров специалистов нового поколения. 

К сожалению, сложившаяся система профессионального образования специальных 
педагогов практически не учитывает необходимости в их целенаправленной 
деонтологической подготовке к коррекционно-педагогической деятельности, под которой 
мы подразумеваем формирование целостных, системных качеств личности, 
характеризующех способность педагога к самостоятельной деятельности в процессе 
взаимодействия со всеми участниками коррекционно-педагогического процесса на основе 
знания и соблюдения должных профессиональных и морально-ценностных норм. 

Таким образом, в настоящее время обозначилось противоречие между 
потребностью разработки и внедрения модели деонтологической подготовки педагогов 
специального образования и реальным уровнем теории и практики обучения и воспитания 
студентов факультетов специальной педагогики. 

Известно, что личность педагога проявляется и профессионально формируется в 
процессе непосредственной педагогической деятельности или при профессиональном 
обучении путем моделирования различных ситуаций педагогического взаимодействия. В 
рамках разрешения обозначенного противоречия и с целью оптимизации процессов 
моделирования деонтологически значимых ситуаций коррекционно-педагогического 
взаимодействия нами был рассмотрен вопрос о возможности использования витагенного 
опыта субъектов образовательного процесса (студентов и преподавателей) в процессе 
деонтологической подготовки. 

Под витагенным опытом А.С. Белкин понимает ставшую достоянием личности 
информацию, которая отложилась в резервах долговременной памяти, находится в 
состоянии постоянной готовности к актуализации в адекватных ситуациях и обладает 
самодостаточной ценностью для этой личности [1]. Следует различать понятия 
«жизненный опыт» и «опыт жизни», так как опыт жизни – это витагенная информация, не 
имеющая для человека достаточной ценности. А.С. Белкин пишет, что «к сожалению, 
именно на этом витагенно-информационном уровне строится большинство 
образовательных технологий» [1, с. 12]. 

Рассматривая использование витагенного опыта в процессе деонтологической 
подготовки специальных педагогов с точки зрения аксиологического подхода, 
предусматривающего направленность этого процесса на формирование у всех субъектов 
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образовательного взаимодействия профессиональных ценностей, ценностных 
ориентаций и ценностных отношений, отвечающих требованиям социокультурной и 
профессиональной среды, мы можем говорить о витагенном опыте как об одной из 
базовых деонтологических ценностей: инструментальной ценности-средстве и ценности-
условии реализации модели деонтологической подготовки. 

Опираясь на исследования А.С. Белкина и других авторов, мы можем выделить 
основные стадии перехода витагенной информации в витагенный опыт: 

1 стадия – извлечение профессионального жизненного опыта предшествующих 
поколений с целью определения его значимости с точки зрения социальной и личностной 
ценности; 

2 стадия – осуществление конструктивно-прогностической профессиональной 
деятельности на основе витагенной информации; 

3 стадия – актуализация и постоянное новационное и/или инновационное 
пополнение сформировавшегося профессионального витагенного опыта. 

В качестве примера успешной актуализации витагенного опыта предшествующих 
поколений можно привести инновационный проект «Педагогические династии Уральского 
государственного педагогического университета», активным участником которого 
является Институт специального образования, входящий в состав университета.  

Семьдесят процентов штатных преподавателей и почти половина студентов 
Института являются представителями педагогических династий, в том числе и династий 
специальных педагогов. Проект реализуется в конкурсах фотографий и эссе «Моя 
педагогическая династия», в блиц-опросах, публикациях в средствах массовой 
информации и на сайте Института. Результаты проекта используются в образовательной, 
научно-исследовательской и воспитательной деятельности, способствуя актуализации 
общественной значимости профессии учителя, укреплению престижа педагогического 
труда, формированию у студентов интереса к выбранной профессии, осознанию 
возможностей самореализации в сфере специального образования, проектированию 
образа успешного специалиста и профессионального будущего. 

Следует отметить, что витагенный опыт будущего специального педагога 
свидетельствует о переходе от обыденного уровня сознания личности к научному и 
включает в себя и образовательный, и начальный профессиональный опыт, 
приобретаемый во время педагогической практики, волонтерской деятельности и т.д. В 
свою очередь, профессиональный опыт специалиста, образовательный опыт обучаемого 
и витагенный опыт человека составляют субъективный опыт личности. Термин 
«субъективный опыт личности» ввел Э. Ф. Зеер, который отмечал, что включение в 
учебный материал субъективного опыта порождает новую психодидактическую 
реальность, усвоение которой, с одной стороны, обогащает опыт личности, придает 
знаниям и умениям личностный смысл, с другой – расширяет жизненный опыт [2]. 

Таким образом, использование витагенного опыта в процессе деонтологической 
подготовки специальных педагогов является средством повышения качества 
профессиональной подготовки выпускника и условием формирования профессиональной 
успешности в процессе реального коррекционно-педагогического взаимодействия.  
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ БИОГРАФИЧЕСКОГО МЕТОДА КАК СРЕДСТВА 
ДЕОНТОЛОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛЬНЫХ ПЕДАГОГОВ 

 

И. А. Филатова, А. Е. Терентьев 
(Россия, Уральский государственный педагогический университет) 

 

Проблема деонтологической подготовки специальных педагогов и формирования у 
них ценностного отношения к профессиональной деятельности является актуальной на 
современном этапе развития специального образования, поскольку содержание работы 
педагога системы специального образования имеет свою междисциплинарную специфику, 
и формирование системы деонтологических отношений и ценностей специалиста 
обеспечивает формирование профессиональной культуры и профессиональной 
компетентности педагога. 

В настоящее время в процессе подготовки специальных педагогов недостаточно 
внимания уделяется формированию исторических норм профессионального поведения, 
аутентичного отношения обучающихся к данным нормам, не полностью реализуются 
возможности применения на занятиях биографического метода. 

Использование биографического метода в процессе профессиональной подготовки 
специальных педагогов мы рассматриваем как средство формирования ценностного 
отношения к будущей профессиональной деятельности. 

Биографические методы начали разрабатываться в XX веке Б.Г. Ананьевым, 
Ш. Бюлером, Н.А. Рыбниковым и др. Современные биографические методы основаны на 
изучении личности в контексте истории и перспектив развития её индивидуального бытия. 
Использование биографических методов предполагает получение информации, источником 
которой являются: опросники, интервью, спонтанные и спровоцированные автобиографии, 
свидетельства очевидцев, контент-анализ дневников, писем и т.п. 

Следует отметить, что в современной науке нет устоявшегося определения 
«биографические методы». В широком значении под биографическими методами 
понимаются способы исследования, диагностики, коррекции и проектирования 
жизненного пути личности. В психологии под биографическими методами понимается 
особый концептуальный подход к изучению личности, основанный на представлении о 
том, что личность является «продуктом» собственной биографии или истории своей 
жизни. Мы хотели бы добавить, что в контексте профессиональной подготовки 
необходимо акцентировать внимание не просто на жизненном пути человека, а на его 
профессиональном жизненном пути. В данной работе в рамках использования 
биографического метода мы остановимся на вопросах изучения биографий известных 
ученых-дефектологов [2]. 

Психологический механизм влияния биографий известных людей на формирование 
личности студента был рассмотрен в теории персонализации А.В. Петровского [1]. 

Согласно этой теории автор выделяет три типа атрибуции (приписывания) 
личностного аспекта бытия индивида таким элементам социальной действительности как 
индивиды и предметно-заданные связи между ними: 

1. Интраиндивидная личностная атрибуция. Личность индивида при данном 
способе интерпретации рассматривается как качество, присущее индивидуальному 
субъекту, как неотделимое от него свойство. Личностное оказывается погруженным в 
непосредственное пространство бытия индивида, а он сам выступает как единственный 
носитель своей личности. Однако нельзя с достаточной полнотой охарактеризовать 
личность, исходя только из интраиндивидной личностной атрибуции, необходимо 
проанализировать актуально реализуемые, предметно развернутые связи между людьми. 

2. Интериндивидная личностная атрибуция. При таком способе интерпретации 
областью определения и существования личности становится пространство 

http://ru.wikipedia.org/wiki/XX_%D0%B2%D0%B5%D0%BA
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http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%90%D0%B2%D1%82%D0%BE%D0%B1%D0%B8%D0%BE%D0%B3%D1%80%D0%B0%D1%84%D0%B8%D1%8F
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межиндивидуальных связей, т.е. не сам по себе способный к общению и деятельности 
индивид, а процессы, в которые включены, по меньшей мере, два индивида. В этом 
случае личность как бы приобретает собственное бытие, отличающееся от бытия 
индивида. С точки зрения стратометрической концепции личность может быть понята 
только в системе устойчивых межличностных связей, которые опосредствуются 
содержанием, ценностями, смыслом совместной деятельности для каждого из ее 
участников. При этом интерсубъектная атрибуция основывается на неявном допущении 
тождества социальной активности и эффектов воздействия одного человека на другого, 
но данное утверждение не всегда справедливо. Например, воздействие индивида на 
других людей, на их индивидуальное развитие, может не зависеть от собственных 
побуждений этого индивида, возникать как бы вопреки его воле и желанию. 

3. С этим явлением связан такой способ интерпретации личности как метаиндивидная 
личностная атрибуция. Личность индивида на этот раз выносится за рамки не только 
индивидуального субъекта, но и актуальных связей этого субъекта с другими индивидами, за 
пределы совместной деятельности с ними. Речь идет о воздействии личности субъекта на 
другого индивида. Такой способ интерпретации личности, каким является метаиндивидная 
атрибуция, отвечает на вопрос, кто из других людей и каким образом представлен 
(интериоризирован) в личности данного индивида. Метаиндивидная личностная атрибуция 
является психологическим механизмом, обеспечивающим влияние биографий выдающихся 
людей на формирование личности студентов. 

Таким образом, под биографиями известных ученых-дефектологов понимается 
жизнеописание, в котором основное внимание уделяется их профессиональной 
деятельности, анализу причин профессиональных успехов, этапам становления 
профессионального мастерства, уникальным и значимым профессиональным поступкам и 
действиям, изложенных в яркой эмоциональной форме, вызывающих интерес, желание 
подражать и даже превзойти их. В отличие от идеальной модели специалиста биографии 
раскрывают профессиональную деятельность реальных людей, успех которых можно 
повторить и развить, тем самым обеспечивая достижимый уровень профессионализма. 

Косвенный профессиональный опыт других людей, представленный в биографиях 
известных ученых-дефектологов, даёт специальному педагогу возможность осознать 
источники собственных профессиональных успехов или неудач, оказывает влияние на 
уровень профессиональных ожиданий личности и помогает определить пути достижения 
успеха. 

В качестве оснований отбора биографий с целью формирования у специальных 
педагогов ценностного отношения к профессиональной деятельности мы предлагаем 
следующие: 

1. информация, представленная в биографии, должна быть соотнесена с 
общечеловеческими ценностями, социально и личностно значима; 

2. биография должна содержать конкретные образцы профессионального 
поведения личности в типичных и сложных ситуациях профессиональной деятельности, 
связанных с преодолением трудностей как объективного, так и субъективного характера; 

3. биографическая информация должна позволять проследить связь между путями 
достижения профессиональной цели и результатом; способствовать осознанию и 
пониманию причин собственных профессиональных неудач и ошибок; 

4. информация, представленная в биографии, должна позитивно влиять на 
эмоциональную сферу обучающегося, способствовать формированию профессиональной 
гордости и оптимизма и повышать уровень притязаний; 

5. биография должна побуждать к активным действиям, то есть должна носить 
конструирующий и проектирующий характер. 

Таким образом, изучение биографий известных ученых-дефектологов в рамках 
использования биографического метода в процессе деонтологической подготовки 
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специальных педагогов будет определять витагенный опыт будущих специалистов, 
закладывая тем самым фундамент для формирования ценностного отношения к 
профессиональной деятельности. 
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МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ КОНСТРУИРОВАНИЯ УЧЕБНЫХ ПОСОБИЙ 
ПО ЧТЕНИЮ ДЛЯ УЧАЩИХСЯ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

С. П. Хабарова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Конструирование учебников и учебных пособий для учащихся с тяжелыми 
нарушениями речи основывается на системе общепедагогических принципов, реализация 
которых в системе специального образования  имеет определенное своеобразие. Вместе 
с тем в этой системе действуют и специфические принципы, которые отражают 
концептуальные положения специального образования детей с тяжелыми нарушениями 
речи. Рассмотрим наиболее значимые из них. 

Принцип доступности – учебные тексты по форме и по содержанию должны быть 
сконструированы таким образом, чтобы с ними могли работать ученики определенного 
возраста с нарушениями речи. В психолого-педагогической литературе (В.С. Цетлин, 
Э.Г. Гельфман и др.) доступным признается тот учебный материал, усвоение которого 
предполагает приложение некоторых усилий со стороны учащихся, т.е. требует 
мобилизации не только наличных сил, но и тех ресурсов, которые лежат в «зоне 
ближайшего развития» учащихся.  

В специальных школах для детей с тяжелыми нарушениями речи предъявляются 
особые требования к языку изложения материала: ясность, выразительность, отсутствие 
сложных по структуре предложений; точность, выбор наиболее подходящих языковых 
средств с учетом произносительных трудностей учащихся при чтении; правильность и 
чистота языка изложения, соответствие нормам литературного языка; краткость; логика 
изложения, обоснованность подачи материала, последовательность его изложения, 
отсутствие повторов; разнообразие языковых средств. 

Принцип дифференцированного подхода – в современных условиях повышаются 
требования к уровневому подходу к обучению учащихся с тяжелыми нарушениями речи. 
Однако  функция дифференциации обучения средствами учебника на сегодняшний день 
в специальных школах не реализована. 

Дифференциацию учебного материала на уроке осуществляет учитель, учитывая 
различные уровни сформированности навыка чтения, различную структуру дефекта детей 
с тяжелыми нарушениями речи, различный учебный темп, различное отношение к 
учебной работе на уроке, различные познавательные способности и др.  

Условно можно выделить следующие уровни дифференциации учебной деятельности 
по степени сложности: 

1 уровень – репродуктивный – предполагает выполнение заданий 
воспроизводящего характера; 

2 уровень – продуктивный – предполагает выполнение заданий, требующих 
установления логических связей, достаточный уровень самостоятельности учащихся при 
работе с текстом, умение объяснить свои действия; 
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3 уровень – частично-поисковый – предполагает достаточный уровень владения 
учебным материалом, оперирование им в знакомой или частично-измененной ситуации, 
самостоятельность учебных действий. 

На основе принципа дифференцированного подхода, учебники и учебные пособия  
могут указывать вариативные возможности  освоения учебного материала. 

Практическая направленность обучения предусматривает такую организацию 
подхода к обучению чтению, который предполагает осознание детьми того факта, что 
читательские умения будут использоваться ими повседневно и в школе, и дома, и на 
улице. Введение языкового материала учебника в речевые ситуации, использование в 
учебниках коммуникативно направленных речевых заданий позволит приблизить 
обучение к жизни, сделать его мотивированным. 

Принцип коррекционной направленности. Учебники и учебные пособия, 
используемые в начальных классах специальной общеобразовательной школы, должны 
быть направлены на формирование механизмов чтения, совершенствование техники 
чтения. Учебные тексты и задания к ним призваны обеспечивать условия для 
формирования читательской самостоятельности школьника. 

Учебники и учебные пособия должны предоставлять возможность для работы по 
формированию фонетико-фонематической, лексико-грамматической сторон речи, 
семантической структуры речи, для развития и совершенствования просодической 
стороны речи, для формирования разных видов речевой деятельности учащихся.  

Средствами учебника важно создать основу для воспитания интереса к чтению и 
книге, потребности в чтении, а также для формирования мотивации учения путем показа 
значимости знаний и  умений читать, создания противоречий между известным и 
неизвестным, привлечения учащихся к установлению причин явлений, создания 
перспективы. Ребенок обязательно надо усвоить, что текст – это способ передачи 
информации, и, читая текст, он может узнать что-то новое. Активизировать 
познавательную деятельность учащихся можно за счет опоры на их познавательные 
потребности, включения в учебный процесс проблемных ситуаций, перехода от 
репродуктивных методов работы с текстом к продуктивным, творческим методам. При 
организации учебно-образовательного процесса необходимо учить детей понимать 
инструкцию, планировать свои действия по её выполнению, выявлять непонятное, искать 
нужную информацию регулировать своё внимание, ответственно относиться к 
результатам своей учебной деятельности, адекватно оценивать полученный результат. 

Кроме этого, особое внимание следует обращать на использование разнообразных 
коррекционно-развивающих методов в процессе обучения чтению, например: метод 
цветовой маркировки слогов, нетрадиционные графические обозначения состава слова, 
метод маркировки морфем, ролевые игры на уроках чтения и др. 

Принцип интенсификации речевой деятельности.  Речевое развитие на уроках 
чтения включает развитие речевой деятельности, языковой способности, ознакомление с 
системным устройством языка, овладение языковыми закономерностями.  

На уроках чтения  совершенствуются такие виды речевой деятельности учащихся 
специальных школ как чтение и говорение, аудирование, письмо. 

Языковая способность развивается на этих уроках в процессе осознания 
содержания текста, вычленения и формулировки главной мысли произведения, 
понимания значения слова в контексте 

Ознакомление с системным устройством языка предполагает такое построение 
работы на уроках чтения, при котором осуществляется освоение всех уровней языка в их 
тесной взаимосвязи. Подбирается разнообразный  по содержанию и форме материал для 
организации работы над фонетико-фонематической, лексико-грамматической, 
семантической структурой речи. Особое внимание на уроках чтения уделяется работе над 
семантикой, над значением лексических единиц. 
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Овладение языковыми закономерностями происходит благодаря наличию 
образцов слов, словосочетаний, фраз, текстов, которые служат опорой для построения 
высказываний. Их восприятие, многократное использование в собственных 
высказываниях способствует овладению закономерностями языка, формированию 
языковых обобщений. 

Принцип коммуникативной направленности обучения. Основополагающей 
задачей обучения в специальной общеобразовательной школе признается обучение 
общению. Материалы учебного пособия для учащихся специальных школ должны 
включать задания, которые способствуют формированию коммуникативных умений, 
например: задания, требующие оценки и доказательства правильности суждения; 
владения этикетными речевыми нормами; распространение предложения; определение 
личностного отношения к излагаемым в тексте событиям и др. 

Полагаем, обозначенные принципы помогут наметить контуры представлений о 
современных учебниках чтения для учащихся с тяжелыми нарушениями речи. Для 
разработки все более совершенных и при этом доступных учебников для данной группы 
детей необходимо обобщение опыта работы учителей специальных общеобразовательных 
школ, анализ учебных достижений учащихся, обсуждение действующих учебников. 
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КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ ПОДХОД И КАЧЕСТВО ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ К 
РАБОТЕ В УСЛОВИЯХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ИНТЕГРАЦИИ 

 

В. В. Хитрюк 
(Беларусь, Барановичский государственный университет) 

 

Исследование проблем качества образования, поиска подходов и путей 
соответствия арсенала педагогической науки требованиям современного общества 
привлекает внимание, вызывает научный и практический интерес. Это связано как с 
изменением характера образовательной среды (все большую силу набирают процессы 
интеграции), так и необходимостью изменения содержания и подходов в подготовке будущих 
педагогов, которым предстоит работать в условиях образовательной интеграции. 

Вопрос о качестве подготовки специалистов, вообще, и педагогов, в частности – 
вопрос о качестве образования – становится ключевым в определении стратегии и 
тактики развития высшего образования. Качество образования выпускников принято 
понимать как «совокупность качественных характеристик, отражающих их 
образовательный уровень, профессиональную компетентность, ценностные ориентации» 
[2, с. 22]. Соответственно, качество образования выпускников-педагогов определяет 
возможности образовательной сферы удовлетворять соответствующие потребности 
личности, общества и государства.  



 249 

Субъектами оценивания качества подготовки педагогов к работе в условиях 
образовательной интеграции выступают: вузы, сами выпускники-педагоги, их 
работодатели, учащиеся и их родители, различные социальные структуры, государство, 
общество в целом. При этом следует помнить, что оценки различных субъектов могут не 
совпадать. Поэтому в определении содержания высшего педагогического образования и 
последующем оценивании его качества важно анализировать степень соответствия 
достигнутого качества ожиданиям различных субъектов-заказчиков. 

Образовательная интеграция сегодня – это реальность, нашедшая воплощение не 
только в правовых документах, но и в педагогической практике. А, следовательно, 
содержание образования – дидактически адаптированный социальный опыт решения 
профессиональных, мировоззренческих, нравственных и иных проблем – должно отражать 
готовность и подготовку специалиста эффективно решать профессиональные задачи в 
условиях существующей реальности. В свою очередь, сама возможность видеть задачу и 
находить эффективные пути ее решения основывается на том, ЧТО знает специалист и КАК 
он может действовать в профессиональной деятельности. 

Обозначенные позиции отражаются в нормативных документах высшего 
образования. Подробный анализ содержания Государственного образовательного 
стандарта (2008) и учебных планов подготовки специалистов по специальностям 1-02 06 
02-06 Технология (обслуживающий труд). Социальная педагогика; 1-03 04 04-02 
Практическая психология. Технология (обслуживающий труд); 1-01 02 02-04 Начальное 
образование. Белорусский язык и литература; 1-01 02 02-09 Начальное 
образование.Социальная педагогика показал, что содержание подготовки специалистов 
не предполает возможность эффективного участия выпускника-педагога в работе с 
детьми с особенностями психофизического развития в условиях образовательной 
интеграции. А, следовательно, актуальное содержание образования не вполне отвечает 
требованиям его заказчиков. 

Существующая сегодня система последипломного образования педагогов 
(повышение квалификации и переподготовка кадров), безусловно, отчасти решает 
проблему подготовки педагогов для работы в интегрированных учебных заведениях. 
Однако нельзя упускать из виду и то обстоятельство, что слушателями системы ПКиПК 
становятся уже работающие в условиях образовательной интеграции педагоги, 
столкнувшиеся с проблемой недостаточности собственной педагогической компетентности. 

В формате нашей работы субъектами оценивания качества подготовки 
специалистов стали педагоги, работающие в классах интегрированного обучения и 
воспитания (ноябрь, 2008). Проведенный опрос позволил определить: понимание 
значимости подготовки педагога к работе в условиях образовательной интеграции; 
достаточности уровня профессиональных компетенций, полученного в вузе; отношение к 
проблеме интегрированного обучения и воспитания и др. 

В опросе приняло участие 32 респондента – учителя классов интегрированного 
обучения и воспитания школ г. Барановичи. Основные характеристики выборки: все 
респонденты лица женского пола, имеющие высшее образование (учитель начальных 
классов, учитель-предметник – 55,8%; социальный педагог – 12,4%; педагог-психолог – 
12,4%; учитель-дефектолог – 15,5%) и стаж педагогической работы (до 5 лет – 15,5%; от 6 
до 10 лет – 9,3%; от 11 до 15 лет – 50%: от 16 до 20 лет – 9,3%; свыше 21 года – 12,4%). 

Анализ полученных в опросе результатов показал, что 96,6% респондентов 
подготовку будущего педагога к работе в интегрированных учреждениях образования 
считают важной и полагают, что в учебные планы подготовки специалистов по первой 
ступени высшего образования следует внести учебную дисциплину, содержание которой 
раскрывало бы общие подходы обучения и воспитания детей с особенностями 
психофизического развития. Лишь 18,8% опрошенных с уверенностью говорят, что знаний 
и умений, полученных в вузе им достаточно для успешной работы в условиях 
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образовательной интеграции. А 37,5% респондентов признаются в том, что их 
информированность об опыте совместного обучения и воспитания детей с ОПФР и их 
нормально развивающихся сверстников носит поверхностный фрагментарный характер. 
Даже при наличии опыта практической работы 84,3% опрошенных осознают 
недостаточность знаний о детях с особенностями психофизического развития, 
особенностях взаимодействия с ними, системе специальной работы как в условиях 
специальных учреждений образования, так и в группах (классах) интегрированного 
обучения и воспитания. 

Результаты опроса и необходимость решения задачи обеспечения качества 
подготовки специалистов позволила нам рассмотреть вопрос о разработке и включении 
дисциплины «Основы обучения и воспитания детей с особенностями психофизического 
развития» в учебный план специальности «Технология (Обслуживающий труд). 
Социальная педагогика» учреждения образования «Барановичский государственный 
университет» (вузовский компонент). Общее количество аудиторных часов – 46, в том 
числе: 28 час. – лекционные занятия, 10 час. – практические занятия, в том числе и 
модуль-контроль, 8 час. – лабораторные занятия, 24 час. – самостоятельная работа, 
включая модуль-резюме.  

Содержание предлагаемой учебной дисциплины позволяет дидактически 
адаптировать социальный опыт и способствует развитию способности у будущих 
педагогов самостоятельного решения проблемы на основе использования этого опыта, в 
том числе и собственного. 

Условия эффективной реализации предлагаемого содержания учебной 
дисциплины предполагают широкую опору на компетентностный подход, при котором на 
первое место выдвигается умение специалиста справляться с много численными 
профессиональными проблемами [4, с. 6]. Так, формы организации практических и 
лабораторных занятий в рамках предложенной учебной дисциплины, предполагают 
включение не только предметного, но и социального контекста будущей 
профессиональной деятельности (проектные задания «Готовность образовательной 
среды школы к интегрированному обучению и воспитанию»; деловые игры «Родительское 
собрание в классе интегрированного обучения и воспитания», семинары-дискуссии 
«Интегрированное обучение и воспитание: «за» и «против»» и др.). 

Оценивание качества освоения содержания дисциплины строится на диагностике 
как уровня сфрмированности теоретических знаний, так и уровня овладения 
деятельностными навыками, умениями, профессиональными компетенциями. 

Компетентностный подход в подготовке специалистов, работающих в условиях 
образовательной интеграции, является ключом в формировании новой культуры 
профессионального и социального поведения, нового образа профессионально-
педагогического и социального мышления и обеспечивает качество образования, 
удовлетворяющее потребности основных его заказчиков. 
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ОСОБЕННОСТИ ОВЛАДЕНИЯ НУМЕРАЦИЕЙ ЧИСЕЛ ПЕРВОГО ДЕСЯТКА 
МЛАДШИМИ ШКОЛЬНИКАМИ С ТРУДНОСТЯМИ В ОБУЧЕНИИ 

 

Н. С. Цырулик 
(Беларусь, Мозырский государственный педагогический университет им. И.П. Шамякина) 

 
Дети с трудностями в обучении являются одной из самых многочисленных 

категорий детей с особенностями психического развития. Для учащихся данной категории 
детей характерны специфические затруднения в усвоении программного материала по 
различным учебным предметам, в том числе и математики. Эти затруднения 
обусловлены рядом причин: недоразвитием школьно-значимых психофизиологических 
функций, несформированностью интеллектуальных умений, абстрактным характером 
математического материала, который необходимо анализировать и обобщать; недостатками 
в развитии пространственных представлений и понятийного мышления. Одной из причин 
недостаточного усвоения знаний по математике являются пробелы в дошкольной 
математической подготовке детей, недостаточный опыт действий с предметами [2, 3, 4]. 
Базовыми составляющими успешного усвоения математических знаний являются также 
моторное развитие, тактильно-кинестетическое восприятие, способность планировать 
действия, сенсорная интеграция различных областей восприятия, зрительное и слуховое 
запоминание, вербальная память и понимание речи [1]. 

Выделенные предпосылки успешного усвоения математического материала у зна-
чительной части детей с трудностями в обучении не сформированы или развиты 
недостаточно, что затрудняет усвоение школьной программы по математике. 
Характерными по данному учебному предмету являются трудности при овладении 
нумерацией, при выполнении счётных операций, при решении арифметических задач, при 
усвоении геометрического материала [1, 2, 4]. «Основу начального курса математики в 
школах для детей с тяжелыми нарушениями речи и детей с трудностями в обучении 
составляют представления о натуральном числе и нуле, четырех арифметических 
действиях с целыми положительными числами…» [5, с. 70]. В тоже время, овладение 
нумерацией чисел составляет одну из распространённых проблем начального этапа 
обучения математике и обуславливает в дальнейшем целый ряд учебных затруднений 
при усложнении школьной программы. 

В настоящее время младшие школьники с трудностями в обучении в своём 
большинстве обучаются в общеобразовательных учреждениях в классах 
интегрированного (совместного) обучения и воспитания. Их образование осуществляется 
по учебным программам для специальных общеобразовательных школ для детей с 
трудностями в обучении (2008) [5]. Особенностью программы по математике для первого 
класса является наличие специального пропедевтического периода, цель которого 
уточнить на основе предметно-практических действий представления детей о величине, 
форме, цвете предметов, количественные представления. Наличие этого периода 
является необходимым для последующего усвоения учебного материала по математике. 
К сожалению, эти резервы не используются в полной мере, поскольку обучение по 
специальной программе начинается после первого года обучения, когда выявлены 
трудности в обучении. Мы предполагаем, что дети продолжают испытывать трудности в 
усвоении математики по причине недостаточного опыта предметно-практической 
деятельности. 

Для исследования состояния математических знаний и умений, предусмотренных 
программой по математике для специальных общеобразовательных школ для детей с 
трудностями в обучении (первый класс) по разделу «Однозначные числа» нами были 
составлены задания, направленные на изучение следующих знаний и умений: 

1) называть числа и их последовательность от 0 до 10; 
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2) считать в прямой и обратной последовательности в пределах 10; 
3) читать и записывать цифры в пределах 10; 
4) присчитывать и отсчитывать по 1 с называнием результата; 
5) сравнивать числа в пределах 10; 
6) осуществлять порядковый счёт, дифференцировать порядковый и 

количественный счёт; 
7) определять состав чисел в пределах 10; 
8) производить сложение и вычитание в пределах 10. 
В исследовании приняли участие первоклассники, которые обучались в классах 

интегрированного (совместного) обучения и воспитания по программе второго класса 
специальной общеобразовательной школы для детей с трудностями в обучении. 

В данной статье мы подробнее остановимся на результатах выполнения тех 
заданий, которые вызвали у данной группы учеников наибольшие трудности. Это 
определение места числа в числовом ряду, счёт в обратной последовательности, 
отсчитывание и присчитывание по одному с называнием результата, сравнение чисел, 
определение состава чисел в пределах десяти, сложение и вычитание в пределах десяти. 

При выполнении задания на определение места числа в числовом ряду 14 (70,0%) 
детей допустили ошибки: называли предыдущее число вместо последующего и наоборот; 
число, стоящее перед заданным, заменяли числом, стоящим после него. На вопрос 
«Между какими числами стоит число 6?», ученики называли два предыдущих или 
последующих числа». Неправильные ответы являются результатом непонимания 
инструкций типа «Назови предыдущее число», «Назови число, идущее перед числом (за 
числом)». 

Многочисленные ошибки были допущены при выполнении счёта в обратном 
порядке: пропуски чисел, повторения, многократные исправления. Ошибки при 
выполнении обратного счёта от 10 до 1 допустили 4 (20,0%) детей, при выполнении счёта 
от заданного числа до другого – 11 (55,0%) учеников. Часть детей 4 (20,0%) не справились 
и с заданием на счет от заданного числа до другого в прямой последовательности.  

Проверка умений присчитывать и отсчитывать по единице с называнием 
результата показала, что ученикам с трудностями в обучении с трудом удаётся удержать 
в памяти цепочку производимых операций. Дети давали неверные ответы, пропускали 
числа, начиная выполнять задание правильно, далее переходили на называние чисел в 
обратной последовательности. При выполнении задания на отсчитывание от заданного 
числа по единице сказалось неумение осуществлять счёт в обратной 
последовательности. Количество неверных ответов составило 5 (25,0%) в задании на 
присчитывание по единице  и 11(55,0%) на отсчитывание по единице. 

В задании на сравнение чисел в пределах первого десятка 2 (10,0%) учеников 
допустили ошибки. Остальные же ученики, правильно сравнив числа, не могли правильно 
ответить на вопрос «На сколько больше (меньше)?». Часть детей смешивали знаки 
«больше» и «меньше», некоторые обращались к  экспериментатору с уточняющим 
вопросом по поводу написания знака. 

Ошибки в определении состава чисел в пределах 10 допустили 11(55,0%) 
учащихся. Задания детям предлагались в письменном и устном виде. Устное выполнение 
данного задания значительно увеличило количество ошибок. Часть учеников успешно 
определили состав чисел только в пределах пяти. 

Задания на сложение и вычитание в пределах десяти вызвали определённые 
трудности у 11(55,0%) учащихся. При выполнении счётных операций значительная часть 
детей 7 (35,0%) использовала вспомогательные средства: счёт на пальцах, по линейке, с 
помощью палочек. 

 Обозначенные пробелы в усвоении математического материала по программе 
первого класса указывают на недостаточную готовность детей к усвоению последующего 
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программного материала по математике. Это вызывает необходимость проведения 
специальной работы по восполнению этих пробелов. Усвоению математического 
материала может способствовать также выполнение ряда психолого-педагогических 
условий: подача материала небольшими дозами с осуществлением пошагового контроля; 
темп, позволяющий детям осмыслить учебный материал; расширение опыта предметно-
практической деятельности учащихся как основы для формирования понятия числа и 
основных арифметических действий; оречевление всех этапов работы, что способствует 
лучшему осмыслению материала; пропедевтический характер обучения; организация 
усвоения учебного материала в форме открытий; коллективная работа учеников. 
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ОСОБЕННОСТИ ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ ОТНОШЕНИЙ В СЕМЬЯХ 
ДЕТЕЙ С ОСОБЕННОСТЯМИ ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 

 

Н. В. Чемоданова 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

В современном мире все больше возрастает понимание семьи как фактора, 
определяющего не только развитие ребенка, но и развитие общества в целом. Семья, как 
ближайшее социальное окружение ребенка, удовлетворяет потребности ребенка в 
принятии, признании, защите, эмоциональной поддержке, уважении. А. Маслоу выделил 5 
уровней потребностей человека и сформулировал так называемую «пирамиду 
потребностей», сделавшую переворот в гуманистической педагогике и психологии [7]. 
Согласно этой теории, более высокий в пирамиде потребностей уровень (потребность в 
познании, самовыражении, личностном росте) либо не возникает вовсе, либо находится в 
сильно угнетенном состоянии, пока не удовлетворены потребности более низких уровней 
(физиологические, потребность в безопасности, в любви и уважении). Именно в раннем 
детстве создаются предпосылки гармоничного духовного развития ребенка через 
взаимодействие с близкими людьми, в первую очередь – с родителями. Чрезвычайная 
значимость отношений между родителями и детьми привлекает внимание многих 
психологов самых различных школ и направлений. В западной психологии проблема 
детско-родительских отношений разработана достаточно широко в рамках 
психоаналитического, бихевиористического и гуманистического направлений (Э. Эриксон, 
А. Фрейд, М. Клейн, Д. Винникот, А. Маслоу, В. Сатир, Ф. Дольто). Среди российских 
ученых вопросами детско-родительских занимались А.Я. Варга, А.И. Захаров, 
А.С. Спиваковская, Э.Г. Эйдемиллер, В.В. Юстицкис и др.  

В настоящее время наблюдается значительный рост исследований, посвященных 
детско-родительским отношениям и развитию ребенка с особенностями 
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психофизического развития (ОПФР) в семье. Зарубежные авторы Э. Берн, Р. Скиннер 
рассматривали влияние нерешенных психологических проблем, которые переживались 
ребенком на раннем этапе развития, на формирование невротических симптомов, 
неадекватных форм поведения. Влияние микросоциальной среды на формирование 
компенсаторных механизмов при различных видах нарушений развития подчеркивали в 
своих работах Т.Г. Богданова, В.В. Ткачева, Л.М. Шипицина [4]. Ряд исследователей 
отмечали, что в процессе воспитания ребенка особое значение приобретает 
родительская позиция, включающая такие компоненты, как особенности эмоционального 
отношения к ребенку, мотивы, ценности и цели родительства, стиль взаимодействия с 
ребенком, способы разрешения проблемных ситуаций, тип семейного воспитания 
(А.Я. Варга, Ю.Б. Гиппенрейтер, Э.Г. Эйдемиллер, А.И. Захаров). Однако часто 
родительское поведение является не позитивным, а скорее негативным фактором в 
развитии ребенка с ОПФР. Родители часто безосновательно обвиняют себя в 
случившемся (появление у рожденного ими ребенка «особых потребностей»), ищут 
причины в состоянии своего здоровья, недостаточном внимании к периоду беременности, 
расспрашивают родственников о подобных случаях [5]. Многими исследователями в 
качестве фундаментальной основы построения здоровых детско-родительских отношений 
принимается идея о равенстве влияния как родителей на ребенка, так и ребенка на 
родителей (А.Я. Варга, А.И. Захаров и др.). С одной стороны, родительское отношение 
может вызвать вторичные нарушения у ребенка, а с другой – нарушения в развитии у 
детей приводят к различным искажениям родительского отношения [6]. Особенности 
детско-родительских отношений в семьях детей с ОПФР рассматривали в своих работах 
В.В. Ткачева, И.И. Мамайчук, Е.М. Мастюкова, И.Ю. Левченко, О.Г. Приходько, 
Е.А. Савина и др. 

Исследователи указывали, что с рождением ребенка с ОПФР в семье возникает 
длительная психотравмирующая ситуация. Родители испытывают беспокойство и 
неуверенность в том, что смогут оказать необходимую помощь своему ребенку [2]. Более 
того, многие из них переживают моменты безысходности и ощущения неэффективности 
всех тех педагогических и медицинских мероприятий, которые так или иначе подрывают 
психологическое и экономическое благополучие семьи. Среди психологических 
последствий воспитания «особого» ребенка для родителей разные исследователи 
называют: хронический острый стресс, депрессию, тревожность, пограничные 
психические расстройства, чувство вины, беспомощность, невозможность контролировать 
что-либо в собственной жизни, внутрисемейные конфликты, социальную изоляцию [1]. 
Сложность ситуации усугубляется тем, что «эффект в развитии», достижения ребенка 
подготавливаются длительно, постепенно, скрытно от внешнего наблюдения и это 
ослабляет уверенность в том, что путь выбран правильно [6]. Осознание того, что их 
ребенок нуждается в особых условиях ухода и воспитания происходит постепенно. Так, 
И.Ю. Левченко и О.Г. Приходько выделяют три стадии адаптации родителей к болезни 
ребенка: первая стадия – шока, агрессии и отрицания; вторая – скорби, третья – 
адаптации [5]. Многие исследователи считают, что большинство семей, воспитывающих 
детей с ОПФР, имеют характерные признаки: 

― родители испытывают нервно-психическую и физическую нагрузку, усталость, 
напряжение, тревогу и неуверенность в отношении будущего ребенка; 

― личностные проявления и поведение ребенка не отвечают ожиданиям родителей и, 
как следствие, вызывают у них раздражение, горечь, неудовлетворенность; 

― семейные взаимоотношения нарушаются и искажаются; 
― социальный статус семьи снижается; 
― в семье возникает «особый психологический конфликт» как результат 

столкновения с общественным мнением, не всегда адекватно оценивающем усилия 
родителей по воспитанию и лечению такого ребенка [3]. 
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При этом отмечается, что от принятия родителями информации о заболевании 
ребенка, выбора стиля и тактики его воспитания, стратегии поведения в проблемных 
ситуациях, адекватного восприятия заболевания на всех этапах развития ребенка и 
сохранения уважительного отношения между всеми членами семьи и будет зависеть 
конечный позитивный эффект коррекции нарушения, социализации ребенка [3]. Поэтому 
крайне важно помочь родителям преодолеть создавшуюся психотравмирующую ситуацию, 
чтобы сосредоточить усилия на комплексном процессе нормализации психофизического 
развития ребенка. 

Анализ литературы подтверждает факт, что роль родительского отношения для 
психического и физического развития очень велика, однако вопрос о факторах и 
механизмах формирования родительского отношения и его влияния на развитие ребенка 
все еще остается недостаточно изученным. Особенно актуальной является эта проблема 
в контексте взаимодействия родителей с ребенком, имеющим нарушения в развитии. 
Результаты многих исследований, представленных в литературе, что не отреагированные 
и не всегда осознаваемые эмоциональные реакции родителей могут затруднять 
сотрудничество со специалистами, принятие ребенка, адаптацию к ситуации и 
успешность лечения и воспитания. К сожалению, выявляется противоречие между 
наличием хронической психотравмирующей ситуации, в которой находятся родители 
детей с ОПФР, и недостаточно развитой психологической поддержки таких родителей: 
психологическая помощь им оказывается редко и часто как дополнение к работе с 
ребенком; отсутствует психологическое сопровождение таких семей; отсутствуют группы 
поддержки для родителей. Изучение особенностей детско-родительских отношений в 
семьях детей с ОПФР, разработка программ психологической коррекции неадекватных 
отношений является одной из задач психологической службы специального образования 
[4]. Наше будущее исследование представляет собой еще один шаг на пути понимания 
специфики родительского отношения к детям с особыми потребностями и оптимизации 
форм психологической помощи семьям детей с ОПФР. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ МЕЖДИСЦИПЛИНАРНОГО ПОДХОДА ПРИ ВЫЯВЛЕНИИ 
ТИПОВ АДАПТАЦИИ К УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬНОМУ ПРОЦЕССУ У УЧАЩИХСЯ 

С ОСОБЕННОСТЯМИ ПСИХОФИЗИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 
 

Черник В. Ф. 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Учащиеся с особенностями психофизического развития (ОПФР) тяжело переносят 
воздействие школьной среды (комплекса педагогических, психологических, физиолого-
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гигиенических, экологических, социальных и др. факторов), повышающих возбудимость и 
утомляемость нервной системы. Особенностями их высшей нервной деятельности 
являются: иррадиация возбуждения, но его недостаточная концентрация в центральной 
нервной системе (ЦНС), что является одной из причин ослабленного внимания и 
неадекватного поведения, замедленного формирования при обучении и воспитании 
физиологических доминант. Поэтому по отношению к ним требуются бережное 
отношение, строгий учет физиолого-гигиенических принципов организации учебно-
воспитательного процесса и др. 

Адаптация детей с ОПФР к обучению и воспитанию зачастую нарушена, протекает 
длительно и тяжело. Поэтому целью работы явилось определение типов адаптации к 
учебно-воспитательному процессу у разных возрастных групп школьников с 
особенностями ОПФР, выявление уровней их умственной работоспособности в 
соответствии с программой вспомогательной школы как показателя адаптационного 
процесса, а также поиск путей коррекции нарушений и сбоев адаптации. 

Для классификации адаптации к обучению используются физиолого-гигиенические 
и педагогические подходы. В соответствии с физиолого-гигиеническим подходом 
выделяют три основных типа адаптации ребенка к обучению [1, 2]: физиологическая 
(компенсаторная); напряженная (подострая); патологическая (острая), а также 
декомпенсаторная со срывом адаптационных механизмов. Согласно педагогической 
классификации детские адаптации к учебно-воспитательному процессу подразделяются 
по степени тяжести на адаптации легкой степени, средней степени и тяжелой степени [3]. 
При выявлении типов адаптации у детей с ОПФР учитывалась связь коррекционной 
педагогики с дисциплинами медико-биологического цикла (школьная гигиена, возрастная 
физиология, основы медицинских знаний), использовался междисциплинарный подход: 
отслеживались гигиенические параметры (выполнение ребенком гигиенических 
требований) и педагогические показатели (выполнение ребенком педагогических 
требований). В изучении адаптационного процесса были задействованы разные 
возрастные группы учащихся вспомогательных школ-интернатов для того, чтобы 
проследить зависимость типа адаптации от возраста школьника: первая – детского 
периода (9-летнего возраста) и вторая – подросткового периода (12-14-летнего возраста). 

У детей 9-летнего возраста по медицинским картам отмечается умеренная 
умственная отсталость вследствие хромосомных нарушений, болезнь Дауна, врожденный 
порок сердца и др. нарушения. Это дети с неблагополучным социальным анамнезом. 
Установлено, что в анализируемом коллективе (6 человек) у всех школьников 
наблюдалась патологическая адаптация. У них проявлялись депрессия, 
неерозоподобные состояния. 

Во второй группе школьников с интеллектуальной недостаточностью (8 подростков 
12-14 лет) диагностировали два типа адаптации. Среди них 6 подростков имели 
напряженную (подострую) адаптацию, или средней тяжести и у 2-х подростков, с более 
выраженной интеллектуальной недостаточностью, тип адаптации соответствовал 
патологической. В данном коллективе школьников преобладала напряженная (подострая) 
адаптация. Для сравнения: по данным гигиенических исследований патологическая 
адаптация у детей младшего школьного возраста общеобразовательных школ 
отмечалась в 12,5 % случаев [4]. 

Важным показателем адаптационного процесса школьников является уровень 
умственной работоспособности. Известно, что учащиеся с интеллектуальной 
недостаточностью имеют чаще слабый тип нервной системы, т.е. в ЦНС у них слабо 
проявляются, как возбуждение, так и торможение. Поэтому у некоторых из них 
наблюдался низкий уровень работоспособности. При выполнении учениками заданий по 
программе вспомогательной школы (им необходимо было в словах вставить 
пропущенные буквы), преобладал средний уровень работоспособности. Его отмечали у 6 
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учащихся из 8, а у остальных – уровень работоспособности был низким, судя по объему и 
качеству выполненных заданий. Прослеживалась также следующая особенность: у детей 
общеобразовательных школ умственная работоспособность тесно связана с возрастом, 
т.е. повышается по мере взросления ребенка, а у учащихся вспомогательной школы такая 
зависимость часто не подтверждается, т.е. скорость и точность выполняемой работы от 
возраста не зависит, ввиду наличия тяжелых множественных нарушений развития. 
Аналогичная закономерность наблюдается в отношении их адаптации к учебному 
процессу: патологическая адаптация у детей с ОПФР может длиться долго, иногда 
годами, независимо от возраста, особенно при попадании в новые условия воспитания. 
Она проявляется в виде неврозов, отказа от учебного процесса, неадекватного поведения 
и др., отчетливо выраженных вегетативных расстройств, фобий, астенодепрессивных и 
агрессивных состояний и т.д. Такие наблюдения подтвердились в процессе работы в 
реабилитационном лагере для детей с ОПФР, где среди 9 человек были разновозрастные 
дети (от 9 до 14 лет) с тяжелыми формами эпилепсии, с детским церебральным 
параличом, с болезнью Дауна, имеющие не только неблагоприятную наследственность, 
но и негативные социальные условия жизни. 

Для коррекции патологического типа адаптации, во избежание психологических 
перегрузок, стрессов, неврозов рекомендуется: приобщать ребенка к взаимодействию с 
детьми и взрослыми; организовать щадящий режим; индивидуально подходить к 
длительности сна, приему пищи, к участию в образовательном процессе; оформить карту 
адаптации на каждого учащегося, где ежедневно отмечать особенности поведения, 
результаты выполнения гигиенических и педагогических требований. Среди мероприятий, 
направленных на коррекцию адаптационных возможностей, целесообразно проведение 
оздоровительного комплекса, включающего общеукрепляющие, адаптогенные и 
противовоспалительные природные средства. 
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НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ФОРМИРОВАНИЮ СОЦИАЛЬНО-
БЫТОВОЙ КОМПЕТЕНЦИИ УЧАЩИХСЯ С ТЯЖЕЛЫМИ И МНОЖЕСТВЕННЫМИ 

НАРУШЕНИЯМИ РАЗВИТИЯ 
 

Н. С. Шаринец 
(Беларусь, Мозырский государственный педагогический университет им. И.П. Шамякина) 

 

Современный процесс совершенствования содержания специального образования 
в Республике Беларусь идет на основе реализации компетентностного подхода [1]. 
Реализация данного подхода особенно актуальна в образовательном процессе детей с 
тяжёлыми и множественными нарушениями развития. Такому ребёнку требуется постоянная, 
интенсивная поддержка в более чем одной жизненно важной деятельности 
(самообслуживание, коммуникация, передвижение, предметная деятельность и др.) для 
успешного функционирования в окружающем [3]. Для детей данной категории наиболее 
значимыми является овладение умениями и навыками, необходимыми в повседневной жизни. 
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В данном контексте особую актуальность приобретает проблема формирования 
социальной компетенции детей с тяжёлыми и множественными нарушениями развития, 
составным звеном которой  условно определяется социально-бытовая [1]. 

Цель нашего исследования – разработка и обоснование методики формирования 
социально-бытовой компетенции детей с тяжелыми и множественными нарушениями, 
основанной на принципах индивидуализации и дифференциации, работа по которой 
стала бы предпосылкой для расширения их возможностей и улучшения качества жизни. 

В ходе констатирующего эксперимента обследованы 35 учащихся центров 
коррекционно-развивающего обучения и реабилитации г. Мозыря и г. Калинковичи 
Гомельской области). По результатам изучения оценочных листов проведён подробный 
качественный анализ состояния социально-бытовой компетенции каждого ребёнка. 

Понятие «социально-бытовая компетенция» включает три компонента: социальный 
– взаимодействие с окружающими людьми, личностный – познание себя и умение 
воспроизводить значимую информацию о себе, бытовой – осуществление практической 
деятельности в быту [2]. 

Для оценки уровня сформированности социально-бытовой компетенции учащихся с 
тяжелыми и множественными нарушениями развития нами были разработаны оценочные 
листы, которые предназначены для использования учителями-дефектологами в рамках 
текущей диагностики умений ребёнка. 

Каждый оценочный лист имеет вид таблицы, в которой описывается определённое 
умение. Уровень его сформированности фиксируется в процессе наблюдения за 
поведением ребёнка в соответствующих ситуациях: «+» – полная независимость при 
выполнении (выполняет 5 раз из 5 попыток самостоятельно), « / » – частичная 
зависимость (выполняет с помощью – указать в следующем столбце форму помощи: В – 
вербальная, М – моторная, Ж – жестовая), «-»  – умение отсутствует (не выполняет при 
любой форме помощи). (Таблицы 1, 2, 3). 

 

Таблица 1. Фрагмент оценочного листа 1 Социальный компонент – состояние умений 
осуществлять социальное взаимодействие 

 

Умения 

Уровень 
сформированности 
умения («+», « / », 

«-») 

Количество 
очков (1, 0.5, 

-1) 

Форма 
помощи 
(В, М, Ж) 

1) Вступает в контакт: наблюдается ли реакция 
(слово, звук, жест), когда в поле зрения 
оказывается знакомый человек? 

+ 1  

2) Устанавливает контакт: наблюдается ли 
реакция (слово, звук, жест), когда в поле зрения 
оказывается незнакомый человек, который 
стремится к взаимодействию? 

/ 0.5 В 

 

Таблица 2. Фрагмент оценочного листа 2 Личностный компонент – состояние умений 
познания себя и умения воспроизводить значимую информацию о себе, семье, 

окружающих 
 

Умения 

Уровень 
сформированности 
умения («+», « / », 

«-») 

Количество 
очков (1, 0.5, 

-1) 

Форма 
помощи 
(В, М, Ж) 

1) Отзывается на своё имя + 1 - 

2) Отвечая на вопрос «Как тебя зовут?» 
называет свое имя 

- -1 - 

 



 259 

Таблица 3. Фрагмент оценочного листа 3 Бытовой компонент – состояние умений 
самообслуживания 

 

Умения 

Уровень 
сформированности 
умения («+», « / », 

«-») 

Количество 
очков (1, 0.5, 

-1) 

Форма 
помощи 
(В, М, Ж) 

1) Ест кусочки пищи (хлеб, колбаса, яблоко и 
т.п.), взяв в руку и положив в рот 

+ 1 - 

2) Пьёт из чашки, не проливая / 0,5 М 
 

В целом в оценочных листах для фиксации результатов наблюдений по 
социальному компоненту нами выделено 33 показателя, по личностному – 28, по 
бытовому – 42 показателя.  

Приведем пример. Иван, 17 лет. Синдром Дауна, интеллектуальная 
недостаточность осложнена нарушениями нейродинамики и нарушением зрения. Иван 
частично владеет навыками личной гигиены (моет лицо и др.), но не может чистить зубы, 
пользоваться душем; лишь частично владеет умениями одевания-раздевания, не может  
убрать мусор и вытереть стол; умения приёма пищи сформированы на низком уровне. Не 
может самостоятельно выразить своё согласие-несогласие с высказанным суждением, не 
владеет умением выразить просьбу, не может отвечать на телефонный звонок; лишь 
частично сформированы умения воспринимать, воспроизводить и использовать 
информацию о себе, своей семье и окружающих.  

По данным диагностики, развитие социально-бытовой компетенции Ивана имеет 
следующие особенности. Социальный компонент. Полная независимость при 
выполнении отмечается по 11 показателям, частичная зависимость – по 8 показателям, 
умение отсутствует – по 14 показателям. Личностный компонент. Полная независимость 
при выполнении отмечается по 13 показателям, частичная зависимость – по 5 
показателям, умение отсутствует – по 10 показателям. Бытовой компонент. Полная 
независимость при выполнении отмечается по 15 показателям, частичная зависимость – 
по 9 показателям, умение отсутствует – по 18 показателям. 

Проанализировав результаты диагностики в целом, мы выявили, что состояние 
социально-бытовой компетенции учащихся с тяжелыми и множественными нарушениями 
по всем показателям находится на достаточно низком уровне. При этом влияние 
возрастного фактора на степень сформированности исследуемых умений не является 
значимым. 

Результаты изучения, в частности, социального компонента социально-бытовой 
компетенции учащихся показывают, что наиболее успешно дети осуществляют 
эмоциональное взаимодействие: показатель «улыбается знакомому человеку» − 91,6%. 
Наименее сформированными оказались умения «помогать в простых домашних делах, 
подражая взрослым» – 8,3%. 

Предполагаем, что выявленные особенности позволят уточнить задачи и 
содержание коррекционно-развивающей работы по формированию социально-бытовой 
компетенции для каждого ребёнка на основе дифференциации и индивидуализации 
процесса обучения. 
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ТЕХНОЛОГИЯ РАЗРАБОТКИ ВИДЕОТРЕНАЖЕРА 
ДЛЯ ДИФФЕРЕНЦИАЛЬНОЙ ДИАГНОСТИКИ РЕЧЕВЫХ НАРУШЕНИЙ 

ПРИ ОБУЧЕНИИ СТУДЕНТОВ-ЛОГОПЕДОВ 
 

Г. Р. Шашкина 
(Россия, Московский городской педагогический университет) 

 

Проблема и актуальность. Студенты – выпускники, получающие квалификацию 
логопеда, должны овладеть знаниями об основных видах речевой патологии, о методах 
их преодоления, владеть приемами логопедического и психолого – педагогического 
обследования, навыками организации и проведения логопедической работы с детьми 
дошкольного и школьного возраста, а также профилактической работы по 
предупреждению речевых нарушений у этих детей. 

Для выявления уровня сформированности теоретических знаний и умений 
выпускников разрабатываются вопросы государственного экзамена по логопедии, 
которые, в отличие от курсовых экзаменов, носят комплексный характер, так как в его 
программу включены различные вопросы по логопедии, которые изучались студентами в 
течение пяти лет. Основными положениями при составлении вопросов итогового 
экзамена по логопедии являются преемственноть и взаимосвязь предметов психолого-
педагогического и предметного блоков [1]. 

Однако, результаты итогового экзамена по логопедии не отражают точного портрета 
специалиста-логопеда. Не всегда студенты, обучающиеся успешно на протяжении ряда 
лет, демонстрируют высокие показатели на итоговом экзамене. И наоборот, те студенты, 
которые имели в течение пяти лет обучения в вузе средние и низкие показатели, успешно 
сдают итоговый экзамен. Результаты данного экзамена касаются лишь теоретических основ 
логопедии и не затрагивают оценки практических умений студентов. 

На современном этапе развития логопедии одной из актуальных проблем является 
точная диагностика речевых нарушений у детей дошкольного возраста. От того, 
насколько правильно учитель – логопед определит речевой дефект ребенка, зависит 
выбор методов и приемов логопедической работы, эффективность и динамика обучения. 
Поэтому так важно студентам, изучающим логопедию, освоить приемы диагностики 
речевых нарушений у детей. 

Каким должен быть полновесный специалист? Знания каких дисциплин формируют 
ту или иную компетентность? Почему именно данные дисциплины формируют эти 
умения? Что влияет на формирование знаний студента? Кого мы выпускаем: что знает 
наш специалист и какими практическими навыками владеет? Поиск ответов на 
поставленные вопросы приводит нас к необходимости узнать как можно больше о том, как 
учились наши студенты и что из этого получилось, т.е создать портрет выпускника.  

Материалы и методы исследования. Для изучения практических умений 
студентов – логопедов мы разработали видеотренажер по дифференциальной 
диагностике детей с фонетико-фонематическим недоразвитием (ФФН) и общим 
недоразвитием речи (ОНР), который включает видеофильм диагностики речевого 
развития ребенка и вариант тестовых заданий по следам просмотра видеофильма. 
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Для практической работы студентов были подготовлены видеозаписи организации 
диагностического исследования, которые проводили логопеды, работающие более 10 лет 
с детьми, имеющими ФФН и ОНР. В течение 2009 года было отобрано 7 показательных 
фрагментов логопедического обследования детей в дошкольных образовательных 
учреждениях города Москвы.  

Видеозапись начинается с беседы с ребенком. Ребенок сидит перед видеокамерой, 
логопед рядом с ребенком. Перед записью обследования с родителями детей проводится 
беседа о возможности проведения такой съемки. С детьми также проводится 
предварительная беседа для подготовки их к участию видеосъемки, созданию 
положительного настроя и поддержанию интереса. 

В предварительной беседе уточняется имя ребенка, его возраст, группа, которую 
он посещает. Далее проводится традиционное исследование всех компонентов речи по 
экспресс диагностике не более 10 минут с каждым ребенком. При просмотре 
видеофильма студент может вернуться к предыдущим фрагментам, уточнить приемы 
диагностики, еще раз прослушать ответ ребенка. 

После просмотра студентам предлагается выполнить тестовое задание. В нем 51 
вопрос. В каждом варианте по 4-6 ответов при одном правильном. Цель данного теста – 
правильная постановка студентом логопедического заключения на основании анализа 
обследования речи ребенка и его ответов. 

Работа с практическим тренажером была предложена студентам – выпускникам, 
обучавшимся в разных филиалах МСГИ. Среди них были студенты из Москвы, 
Зеленограда, Нефтеюганска и Казани в количестве 54 человек. 

Результаты и обсуждение.  
1. При анализе результатов мы оценили, соответствуют ли видеофильмы нашим 

вопросам. Результаты адекватности видеофильма (от 0,6 до 0,7) достаточно хорошие. 
Видеофильмы соответствуют тем вопросам, которые мы задаем. Корреляция между 7 
видеофрагментами (детьми) невысокая. Это говорит о том, что дети разные по структуре 
дефекта, но их можно отнести к достаточно однородной группе (это дети с ФФН или ОНР). 

Таким образом, анализ результатов ответов студентов позволил определить, что 
видеофрагменты, предложенные для диагностики, неодинаковые, диапазон их широкий, 
но достаточно однородный. 

2. Адекватность результатов студентов высокая (от 0,45 до 0,9) – на более трудные 
вопросы студенты отвечают хуже. Разрабатывая тренажер, мы ориентировались на 
определенный, предполагаемый нами, средний уровень ответов студентов. Средний балл 
ответов колеблется в пределах от 40 до 90%. Кто же наиболее адекватно ответил на 
тест? Более адекватно ответили слабые студенты, а не сильные. Наш тест оказался 
более адекватным для слабых студентов. Он более обучающий, чем контролирующий. 

3. Распределение вопросов по трудности примерно равнозначное. Легкие вопросы 
более адекватны, чем сложные. Адекватность не связана с их трудностью. Есть вопросы, 
у которых адекватность была отрицательная. Сильные студенты ответили на эти вопросы 
хуже. Возможно, данные вопросы не касаются этого теста? Они не соответствуют тому 
материалу, который представлен в видеофильмах? В связи с этим возникло 
предположение, что мы зря оцениваем по количеству. И поэтому мы придали вопросам 
рейтинг. Ответ на более сложный вопрос мы оценили в 5 баллов, неверный ответ на этот 
же вопрос оценивался в -5 баллов. Верный или неверный ответ на легкий вопрос 
оценивался, как 1 балл или -1 балл. Вопросы средней степени сложности оценивались в 
диапазоне от -4 до 4 баллов. 

Рейтинг прибавил адекватности нашим видеофильмам (от 0, 65 до 0,78), но не 
повлиял на адекватность ответов студентов. Рейтинг прибавил значимость простым 
вопросам. Трудность вопросов при этом уменьшилась. Следовательно, этап верификации 
теста к видеотренажеру, предполагающий введение рейтинга, оказался нерадикально 
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эффективным. Встает вопрос: как поступить с неадекватными заданиями? Не учитывать 
их? Какие это вопросы? Насколько эти вопросы касаются умений проводить диагностику 
детей с речевыми нарушениями? 

4. Просмотрев эти вопросы (их было 12 из 51), мы пришли к выводу, что основная 
их часть не касается представленных видеофильмов. В этих фрагментах нет прямого 
указания на наличие патологии у детей. Студенты, работая над тестом, стараются на все 
вопросы дать ответы. У них не сформирована привычка отвечать адекватно. Слабые 
студенты на эти вопросы отвечают «не знаю», а сильные стараются найти «слабые» 
стороны ребенка. На самом деле при этом данной патологии нет, или она слабо 
проявляется. Т.е. срабатывает «синдром хорошего логопеда», когда патология 
выявляется в любом случае. Поэтому в видеотренажер следует добавить запись 
диагностического исследования детей с нормальным речевым развитием, без патологии, 
чтобы студенты могли уметь отличать патологию от своеобразия развития ребенка. Если 
мы хотим знать структуру знаний студентов, мы бы дали этим вопросам слабый рейтинг. 

5. При анализе неадекватных вопросов мы определили, что вопрос № 23 (Каков 
уровень речеслуховой памяти ребенка?) не связан с теоретическими знаниями, он не 
определяет профессиональный уровень студента. При ответе на этот вопрос студенты не 
видят связи с фундаментальными науками. Мы задали его в анкетном варианте, его 
следует изменить. (Соответствует ли уровень речеслуховой памяти состоянию 
ребенка с задержкой психического развития?). При всей простоте вопросов, которые 
задаются, они должны актуализировать знания студентов. Студенты относятся к решению 
с разной степенью эмоциональности. К концу просмотра видеофрагментов у студента 
обычно падает напряжение. Значимость вопроса должна быть определена в самом 
вопросе. Это еще один из критериев, по которым должен создаваться видеотренажер. 

Выводы. 
1. Видеофрагменты, содержащиеся в тренажерах и предлагаемые для диагностики 

речевых расстройств, должны быть различными. 
2. Видеофрагменты должны соответствовать вопросам. 
3. В видеотренажеры необходимо включить записи обследования детей с 

нормальным психофизическим развитием, чтобы исключить у студентов возможность 
видеть патологию там, где ее нет. 

4. Для повышения адекватности ответов студентов следует сообщить студенту о 
рейтинге вопроса с целью активизации его деятельности на правильное решение более 
сложных вопросов. 

 

Литература 
1. «Программа междисциплинарного государственного экзамена по специальности 

«Логопедия». МГПУ, 2010. 

 

ОСОБЕННОСТИ МЫШЛЕНИЯ У ДЕТЕЙ С МОТОРНОЙ АЛАЛИЕЙ 
 

Ю. К. Шергилашвили 
(Беларусь, Могилевский государственный университет им. А.А. Кулешова) 

 

Мышление детей с моторной алалией имеет закономерности развития, присущие 
их нормально говорящим сверстникам. У них формируются те же виды мышления 
(наглядно-действенное, наглядно-образное и словесно-логическое), действия 
(предметные, образные, умственные), операции (анализ, синтез, сравнение, обобщение) 
и формы (понятия, суждения, умозаключения). Однако в силу тяжелого речевого 
расстройства можно констатировать специфические особенности мыслительной 
деятельности. Мышление ребенка с моторной алалией развивается значительно 
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медленнее и в более поздние сроки. Отмечается растянутость этапов становления 
мышления. Не все виды мышления, особенно словесно-логическое, достигают такого 
уровня, который прослеживается в мыслительной деятельности нормально говорящих 
детей. Мыслительные операции у детей с моторной алалией протекают с большим 
своеобразием. Невербальная симптоматика у детей моторной алалии проявляется в 
фрагментарности анализа и синтеза, тенденции сравнения предметов по 
несущественным признакам, чрезмерном расширении или, наоборот, неправомерном 
ограничении оснований для обобщения. 

Детям с моторной алалией свойственна бессистемность анализа, выражающаяся в 
беспорядочном рассматривании предмета или его изображения. Анализируя какой-либо 
объект, они неоднократно указывают на одни и те же части, преимущественно 
несущественные, а главные детали остаются незамеченными. Совокупность 
неправомерно расположенных признаков, выделенных бессистемно и неполно, ведёт к 
тому, что у детей не формируется чёткого полноценного образа предмета. 

Целостное познание предмета обеспечивается как вычленением его деталей, так и 
выделением разного рода свойств: внешних (цвет, форма, величина), функциональных и 
тех признаков, которые воспринимаются не зрением, а другими органами чувств 
(осязанием, обонянием). Выявлено, что дети с моторной алалией в процессе анализа 
выделяют значительно меньше свойств объекта, чем их нормально говорящие 
сверстники. 

Нужно отметить, что трудности, испытываемые при анализе объектов и их 
изображений, обусловлены не только недоразвитием аналитико-синтетической 
деятельности, но и бедным словарным запасом детей. Отсутствие в их активном словаре 
слов, характеризующих тот или иной предмет, нарушает целостность познания данного 
предмета. 

В процессе коррекционно-развивающего обучения дети с моторной алалией 
овладевают умением достаточно подробно, придерживаясь определённого порядка, 
характеризовать воспринимаемый объект, начиная с наиболее существенных признаков и 
постепенно переходя к вычленению второстепенных. Совершенствование аналитико-
синтетической деятельности проявляется также в возрастающем умении использовать 
данные своего собственного практического опыта для описания рассматриваемого 
предмета. 

В процессе сравнения выявляются сходство, тождество и различие между 
предметами реального мира. Сравнение опирается на анализ и синтез сопоставляемых 
объектов, так как отношения тождества, различия и сходства устанавливаются не только 
между сравниваемыми в целом объектами, но и между их признаками, частями и 
свойствами. 

Дети с моторной алалией не умеют последовательно выделять и сопоставлять 
соответственные признаки сравниваемых предметов. Начиная сравнивать, они обычно 
соотносят 1-2 признака, а затем вычленяют какую-либо деталь одного предмета и 
соотносят её с несопоставимой деталью другого объекта. 

Сравнение предметов предполагает установление черт не только сходства, 
тождества, но и различия. Дети с моторной алалией обычно обращают внимание только 
на те особенности, которые отличают один объект от другого. Так рассматривая чашку и 
кружку, они говорят, что они разные, так как «одна большая», а «другая маленькая», и не 
выделяют общих признаков, присущих этим предметам. Наиболее легко дети с моторной 
алалией различают однородные объекты, например, такие, как чашка и кастрюля. 

Снижение возможности обобщения – это один из основных недостатков 
мыслительной деятельности детей с моторной алалией. Они могут производить в 
основном только простейшие ситуационные обобщения, а также обобщения по 
категориям, опирающимся на заученные ими родовые понятия. Зачастую обобщения, в 
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частности наглядные, бывают или неправомерно широкими, или неправомерно узкими, а 
обобщения на малознакомом материале, требующем новых приёмов интеллектуальной 
деятельности, самостоятельно не осуществляются. 

Производя обобщения, дети с моторной алалией нередко опираются на случайные 
признаки, т.е. действуют вопреки логике вещей. Например, группируя предметы по 
родовому признаку, они относят мышь к домашним животным на том основании, что она 
«имеет норку в доме», «живёт за шкафом». Вместе с тем, в процессе коррекционного 
обучения отмечается положительная динамика в развитии данной мыслительной 
операции. 

Установлено, что характер протекания мыслительной деятельности у детей с 
моторной алалией и её результативность во многом зависит от личностных особенностей 
ребёнка, например, от его умения критично оценить собственную деятельность. 
Критичность мышления – это одна из важнейших характеристик ума. Дети могут 
адекватно оценить результат своей мыслительной деятельности в том случае, если ими 
решаются доступные по содержанию, не очень сложные проблемные задачи. 

Свои практические действия ребенок с моторной алалией сопровождает краткими, 
фрагментарными, грамматически неоформленными высказываниями. Выполняя какое-то 
практическое действие, дети произносят отдельные слова или словосочетания. Решая 
мыслительную задачу, в частности анализируя предмет, они почти не используют эти 
высказывания. Их внешняя речь, сопровождающая работу, представляет собой 
непроизвольную констатацию конкретного действия или его результат и также не 
направлена на анализ предмета и не способствует осмыслению свойств объекта. 

На основании перечисленных фактов можно сделать вывод о недоразвитии 
наглядно-действенного мышления у детей с моторной алалией. Для наглядно-образного 
мышления характерно решение мыслительных задач в результате умственных действий с 
образами (представлениями). Оперирование образами предметов реального мира 
осуществляется уже во внутреннем (умственном) плане посредством внутренней речи. 
Образы, которыми оперирует ребёнок, отличаются нерасчленённостью. В объектах часто 
вычленяются не существенные, а наиболее «броские» качества и детали. На этом этапе 
успешность мыслительных действий зависит от степени знакомства детей с материалом. 
Если предмет хорошо знакомый, дети могут выделять существенные признаки и свойства. 
По мере развития ребёнка оперирование образами становится более свободным, а речь 
начинает выполнять функцию управления. 

У детей с моторной алалией наблюдается недоразвитие анализа и синтеза 
воспринимаемых и представляемых предметов; их внимание привлекают не 
существенные свойства предмета, а отчётливо выступающие, внешние, зрительно 
воспринимаемые ситуативные признаки. Имеет место стремление к установлению связей 
по внешним или случайно выделенным признакам. Особенно большие сложности 
возникают при переключении с одного принципа классификации на другой. 
Самостоятельных обобщений на малознакомом материале, требующих новых приёмов 
мыслительной деятельности, дети выполнить не могут или затрудняются в выполнении. 

Рассматривая особенности становления и развития словесно-логического 
мышления у детей с моторной алалией, нельзя не остановиться на том, как они 
используют имеющиеся у них знания при формулировке суждений и умозаключений. Их 
высказывания часто непоследовательны, алогичны, что приводит к неверным суждениям 
и умозаключениям. Существенные связи между понятиями могут подменяться наглядно-
ситуативными или случайными, не соответствующими поставленной задаче, поэтому 
суждения малодостоверны, а иногда совсем неверны. 

Таким образом, дети с моторной алалией требуют специально организованного 
обучения, что будет способствовать развитию мышления. 
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СОВРЕМЕННЫЕ ПОДХОДЫ К ОРГАНИЗАЦИИ КОНТРОЛЯ И ОЦЕНКИ УЧЕБНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ 

 

Е. А. Шилович 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Важнейшей задачей высшей школы является повышение качества подготовки 
специалистов, которые могли бы быть конкурентоспособными на мировом рынке труда. 
Одной из структурных единиц современного процесса обучения является контроль 
учебно-познавательной деятельности студентов, направленный на объективный и 
систематический анализ хода изучения и усвоения будущими специалистами учебно-
программного материала, способствующий повышению уровня преподавания, улучшению 
организации учебных занятий студентов и усилению их ответственности за качество 
своего труда. 

Основными функциями педагогического контроля являются: проверочная, 
обучающая, развивающая, воспитательная, методическая. Проверочная функция 
выражается в констатации результатов и оценке учебной деятельности студентов и 
профессиональной деятельности преподавателей, выявлении состояния 
образовательного процесса в учебном заведении, определении конкретных мер по его 
совершенствованию. Обучающая функция заключается в том, что в процессе контроля 
происходит повторение и закрепление учебного материала, систематизация 
приобретённых знаний, совершенствование умений и навыков; обучающиеся 
переосмысливают и обобщают пройденный материал, используют знания в практической 
деятельности. Развивающая функция проявляется в развитии личности обучающегося, 
формировании его познавательных способностей в результате напряжённой умственной 
деятельности. Воспитательная функция реализуется путём создания условий для 
формирования позитивных качеств личности (интеллектуальных, нравственных, 
эмоциональных, волевых) при проведении контроля. Методическая функция 
педагогического контроля состоит в том, что при правильной его организации выявляются 
достоинства и недостатки используемой преподавателями педагогической технологии, её 

слабые и сильные стороны. Все эти функции тесно взаимосвязаны 2. 
Процесс педагогического контроля регламентируется группой специфических 

принципов: связи контроля с образованием, обучением и развитием, справедливости и 
гласности, научности и эффективности, систематичности и всесторонности. При этом 
обобщающим принципом можно назвать эффективность, включающую вопросы 
оптимальной организации контроля, его целенаправленности, учитывающую соотношения 

между достигнутым эффектом и совокупными затратами времени и средств 1. 
При оценивании результатов учебных достижений студентов используются 

качественные и количественные показатели. Качественные показатели – это оценочные 
суждения (хорошо, молодец, значительно лучше, чем на прошлом занятии и т.п.). 
Количественные показатели фиксируются в баллах, процентах и т.д. Оценивание в 
образовательном процессе, несомненно, имеет потенциал механизма развития. Но, к 
сожалению, далеко не всегда он реализуется в практике современного высшего 
образования. Сегодня оценивание в форме итогового экзамена (зачёта) остаётся одной 
из определяющих доминант, формально мотивирующих студентов к учёбе. Традиционной 
функцией оценивания для отечественного высшего образования является фиксация 
недостатков и «наказание». Но сегодня оценивание всё чаще рассматривается как 
критический анализ образовательного процесса, предполагающий более точное 
определение направлений улучшения качества образования – учения и преподавания. То 
есть оценивание перестаёт рассматриваться только как фиксация итогов, а 
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интерпретируется как указание на необходимый новый виток развития. Именно идея 

развития через оценивание заложена в понятие «петли  качества» 3. 
Основная идея «петли качества» состоит в следующем: одним из механизмов, 

гарантирующим непрерывность процесса совершенствования, является налаживание 
эффективной схемы управленческих действий, которая предполагает поддержание 
связей между такими процессами, как оценка – программа улучшения – реализация – 
оценка. Для учебной деятельности, соответственно, эта цепочка конкретизируется 
следующим образом: «учение – оценка – улучшение – учение». 

Если оценивание должно преимущественно «работать» не столько «на 
фиксацию», сколько «на усиление», то сразу возникает вопрос: каким оно должно быть 
в этом случае? Такая специфическая функция оценивания фиксируется в понятии 

развивающее оценивание 3. Под развивающим оцениванием имеется в виду 
обратная связь со студентами для того, чтобы помочь им улучшить процесс учения. В 
отличие от традиционного оценивания, развивающее оценивание опирается не на 
экзамены, измеряющие степень осведомлённости студентов, а предполагает целый 
диапазон методов и форм организации работы: эссе, семинары, проекты, ролевые 
игры, групповая работа, презентации, работа в реальных уловиях, портфолио, 
рефлексивные дневники и т.д. 

В контексте оценивания учебной деятельности развивающее оценивание  
обращено к студентам, которые: 

― учатся «глубоко», а не «поверхностно»; 
― высоко мотивированы и старательны; 
― владеют рядом переносимых в новые ситуации навыков; 
― способны критически оценивать себя; 
― принимают справедливые и обоснованные решения; 
― являются активными участниками учебного процесса. 
Развивающее оценивание помогает студентам отслеживать собственный процесс 

движения (в содержании, в умениях и т.д.) и учиться на своих ошибках; создаёт 
плодотворную учебную среду и позволяет получать более продуктивный учебный опыт 
как преподавателям, так и студентам. Как сделать оценивание объективным и 
адекватным? Как отмечают эксперты, оценивание угрожает стать просто упражнением по 
измерению, нежели процессом усиления образования, если мы не заботимся о ценностях 
и целях, которые оно обслуживает. 

Если система оценивания становится критериальной, то она может служить 
эффективным средством самооценки студентов. Тема самооценивания и взаимоценивания 
студентов достаточно традиционная. Наверное, никто не станет спорить с тем, как важно 
практиковать самооценивание, дабы сформировать навыки критического анализа студентом 
собственных учебных достижений. «Конечно же, мы даём студентам возможность 
самооценить проделанную работу, ничего тут нет нового», – скажут некоторые преподаватели. 
Но важнее вести речь не столько об отдельных эпизодах использования заданий для 
самооценки студентов, сколько об изменении статуса этой самооценки: превращении её в 
постоянно практикуемое в образовательном процессе действие и «серьёзном» отношении к 
ней преподавателя. Закрепление за самооцениванием и взаимооцениванием студентов 
статуса важного образовательного механизма – принципиальное действие. Процедура 
самооценки побуждает преподавателей к разработке более чёткой критериальной системы 
оценивания, что является хорошим средством при оценивании больших аудиторий, при 
фиксировании процесса самостоятельной, групповой работы студентов и т.п. Если мы хотим 
преобразовать процесс оценивания из контролирующего в развивающий, вовлечение 
студентов в него неизбежно. 

В настоящее время в высшей школе ведётся интенсивный поиск новых форм и 
видов контроля учебно-познавательной деятельности. Это связано с 
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совершенствованием базовой подготовки специалистов: инновационные процессы в 
образовании, модульное обучение, использование тестов и рейтинговой системы 
контроля знаний, умений и навыков студентов. Одной из основных забот 
педагогической общественности становится поиск ответа на вопрос, как можно более 
эффективно использовать развивающие возможности оценивания, делая систему 
оценивания максимально «прозрачной», вовлекая студентов в процесс оценивая. 
Следует подчеркнуть, что только такое обучение является эффективным, которое 
переходит в самообучение, только такой контроль даёт положительные результаты, 
который целенаправленно переходит в самоконтроль. Не оценка, а обучение должно 
являться конечным результатом высшего образования. Студенты должны учиться 
благодаря оценкам, а не ради них. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОМПЕТЕНТНОСТИ В ОБЛАСТИ ПРИМЕНЕНИЯ 
СОВРЕМЕННЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ У УЧИТЕЛЕЙ-

ДЕФЕКТОЛОГОВ В ПРОЦЕССЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПЕРЕПОДГОТОВКИ 
 

В. А. Шинкаренко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Компетентность в области применения современных образовательных технологий 
является важнейшей характеристикой профессионализма педагога. Ее формирование мы 
рассматриваем как одну из приоритетных задач педагогического процесса 
профессиональной переподготовки учителей-дефектологов. 

Для решения данной задачи значимыми представляются исследования в 
следующих направлениях: 

 разработка компетентностного подхода в высшем образовании, повышении 
квалификации и переподготовке педагогических кадров на уровне высшего образования 
(В.Н. Введенский, Д.А. Иванов, О.Л. Жук, Г.М. Коджаспирова, М.И. Лукьянова, В.Н. Петраков, 
Т.М. Сорокина, А.В. Хуторской и др.); 

 систематизация и описание современных образовательных технологий 
(Г.К. Селевко, В.В. Чечет и др.); 

 обучение студентов и слушателей переподготовки педагогических специальностей 
конкретным образовательным технологиям (С.Н. Гринчук, И.Г. Захарова, О.В. Капинус, 
Н.А. Котова, Н.Н. Максимук, А.Е. Пупцев, В.В. Чечет, Е.С. Шилова и др.).  

Процесс формирования у слушателей переподготовки педагогических кадров 
компетентности в области применения современных образовательных технологий не 
только ограничен сроками обучения (максимум 2 года при заочной форме обучения), но 
имеет и качественную специфику, обусловленную наличием у многих слушателей 
предшествующей профессиональной подготовки и опыта применения отдельных 
технологий. Этот процесс включает следующие этапы. 

Цель первого этапа – выявить уровень ориентировки слушателей в современных 
образовательных технологиях с учетом приобретаемой специальности и 
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профессиональных запросов на овладение конкретными технологиями. Для реализации 
данной цели используется анкетирование слушателей.  

Цель второго этапа – уточнить план и содержание педагогической работы, 
направленной на формирование у слушателей компетентности в области применения 
современных образовательных технологий с учетом данных начальной диагностики и 
возможностей, предоставленных учебным планом специальности. 

Третий этап – систематизация, обобщение и расширение знаний слушателей в области 
современных образовательных технологий. Для этого используются занятия по дисциплине 
«Педагогические системы и технологии», включенной в блок общепрофессиональных 
дисциплин действующих учебных планов разных специальностей. 

Цель четвертого (основного) этапа – формирование у слушателей готовности к 
применению конкретных современных образовательных технологий, востребуемых в 
рамках самостоятельной профессиональной деятельности. Средствами достижения 
данной цели являются: 

― занятия по специальным методикам обучения, воспитания и коррекционно-
развивающей работы с детьми с особенностями психофизического развития; 

― выполнение заданий для самостоятельной работы по методическим 
дисциплинам в межсессионный период; 

― выполнение исследований по курсовым работам; 
― производственная (педагогическая) практика. 
Поясним специфику данного этапа. 
В процессе формирования у слушателей компетентности в области применения 

современных образовательных технологий особое внимание уделяется освоению ими 
педагогических систем и технологий специального образования с учетом получаемой 
специальности.  

Например, для слушателей, которые проходят переподготовку по специальности 
«Интегрированное обучение и воспитание в дошкольном образовании», актуально 
освоение педагогической системы М. Монтессори. В этой связи необходимо указать, что к 
ней можно подходить с разных позиций. Так, в широко известном пособии Г.К. Селевко [3] 
акцентируется идея саморазвития и дается описание «технологии саморазвития» 
М. Монтессори. Совершенно очевидно, что такой подход требует критического анализа, так 
как нет оснований говорить о продуктивности реализации данной идеи в области 
коррекционной работы с детьми с особенностями психофизического развития.  

Сама М. Монтессори подчеркивает разницу в использовании одного и того же 
дидактического материала в работе с нормально развивающимися детьми и детьми с 
интеллектуальной недостаточностью (умственной отсталостью). Она обращает внимание на 
необходимость специальной организации деятельности последних [2, с. 158-159]. 

Мы ориентируем слушателей на то, что суть педагогики М. Монтессори не в 
дидактическом материале и не в идее саморазвития, а в ее целостной педагогической 
системе. Эта позиция, представленная в известном учебном пособии «Специальная 
педагогика» [4, с. 371-381], изучается на аудиторных занятиях и может быть более глубоко 
освоена слушателями при подготовке контрольных и курсовых работ (в рамках изучения и 
обобщения опыта применения системы М. Монтессори в дошкольных учреждениях), а 
также при прохождении педагогической (производственной) практики. 

В последнее время разработка технологий специального образования активно 
проводится и в Республике Беларусь. Результаты работы в данном направлении 
отражены в хорошо известных публикациях [1] и внедрены в практику специального 
образования. 

Среди технологий, разработанных или адаптированных белорусскими 
специалистами в области коррекционной педагогики, выделяются технологии, применение 
которых может быть рекомендовано учителям-дефектологам, работающими с разными 
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категориями детей с особенностями психофизического развития. Примером такой 
технологии является технология обучения языку в специальной школе [1, с. 78-92] (в 
настоящее время следует говорить о специальной общеобразовательной и 
вспомогательной школах). 

Освоение данной технологии слушателями разных специальностей 
(«Интегрированное обучение и воспитание в школьном образовании», 
«Олигофренопедагогика» и др.) осуществляется на аудиторных занятиях по специальной 
методике обучения языку (особо отметим, что многие слушатели имеют опыт применения 
данной технологии), в рамках самостоятельной работы и в процессе педагогической 
(производственной) практики. 

Цель пятого этапа – определить результативность педагогического процесса 
формирования у слушателей компетентности в области применения современных 
образовательных технологий. Для реализации данной цели, как и на первом этапе, 
используется анкетирование слушателей. 

Как недостаточно освоенные резервы в решении вопросов формирования 
компетентности в области применения современных образовательных технологий у 
слушателей, проходящих обучение по специальностям переподготовки учителей-
дефектологов, мы рассматриваем организацию тематических дискуссий и изучение 
дисциплин по выбору. 

Наш опыт работы со слушателями переподготовки учителей-дефектологов 
свидетельствует также о возможности привлечения отдельных слушателей к разработке 
новых образовательных технологий и отражению полученных результатов в дипломных 
работах и совместных с преподавателями публикациях. 
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ОПТИМИЗАЦИЯ МАТЕРИНСКОГО ПОВЕДЕНИЯ КАК УСЛОВИЕ ПРОФИЛАКТИКИ 
НАРУШЕНИЙ ЭМОЦИОНАЛЬНОГО БЛАГОПОЛУЧИЯ ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА 

 

И. В. Шматкова 
(Беларусь, Брестский государственный университет им. А.С. Пушкина) 

 

Проблема обеспечения эмоционального благополучия детей раннего возраста 
является достаточно актуальной в настоящее время. Это обусловлено высокой степенью 
уязвимости детей раннего возраста к действию различных неблагоприятных факторов 
биологического и социального характера. Данная уязвимость связана с высокими 
темпами развития ребенка раннего возраста, незрелостью его нервной системы, а также 
сильной зависимостью от близких взрослых. Последнее подтверждено во многих 
исследованиях, направленных на изучение влияния матери на развитие ребенка в раннем 
детстве. Однако до сих пор подробно не изучено, как же связано поведение матери с 
обеспечением эмоционального благополучия ребенка на 2-м и 3-м году жизни. Данный 
факт послужил основанием для нашего исследования, в ходе которого была предпринята 
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попытка изучить связь поведения матери с уровнем эмоционального благополучия 
ребенка раннего возраста. 

Анализ работ Г.Г. Филипповой [1], И.В. Скрипичниковой, К.А. Зотовой и др. 
позволил нам определить эмоциональное благополучие (ЭБ) как устойчивое 
эмоционально-положительное состояние ребенка, основой которого является 
удовлетворение его базовых возрастных потребностей. Эмоциональное благополучие 
является одним из главных факторов формирования отношения ребенка к миру и влияет 
на развитие всех сфер его личности. 

На основе анализа многочисленных литературных источников по психологии 
раннего возраста в качестве базовых нами были выделены следующие психологические 
потребности ребенка: потребность в безопасности, потребность в любви и принятии, 
потребность в самостоятельности и потребность в активном познании окружающего мира 
[2]. Депривация базовых потребностей ребенка приводит к различным нарушениям его 
ЭБ. Данные нарушения в раннем возрасте обычно выражаются в формировании у 
ребенка патологических привычек, страхов, в проблемах со сном, кормлением, 
повышенной плаксивости, патологической привязанности к определенным предметам, 
двигательной расторможенности, агрессивности, в возникновении регрессивных форм 
поведения, в снижении познавательной активности, а также в задержках развития 
предметной деятельности, речи, самосознания ребенка. 

Также в ходе теоретического анализа была составлена модель обеспечения ЭБ 
ребенка раннего возраста, включающая особенности поведения матерей, необходимые 
для удовлетворения его базовых потребностей. В соответствии с данной моделью для 
удовлетворения потребностей ребенка в безопасности и любви и принятии важны такие 
характеристики поведения матерей, как чувствительность и отзывчивость матери к 
потребностям и инициативным обращениям ребенка, эмоциональная доступность, 
последовательность поведения, демонстрация любви и принятия по отношению к 
ребенку. 

Для удовлетворения потребности ребенка в самостоятельности значимыми 
являются следующие особенностями материнского поведения: уважение стремления 
ребенка к самостоятельности, поддержание инициативы ребенка в предметной и игровой 
деятельности, положительная оценка самостоятельных достижений ребенка, поддержка 
ребенка и внушение уверенности в собственных силах в случае неудачи, ориентация на 
возрастные возможности ребенка при предоставлении ему самостоятельности. Создание 
условий для удовлетворения потребности ребенка в активном познании окружающего 
мира предполагает обучение ребенка в совместной со взрослым деятельности, 
соответствующее зоне его ближайшего развития, эмоциональную включенность родителя 
в совместную с ребенком деятельность, отзывчивость взрослого к познавательной 
активности ребенка, создание безопасных условий для самостоятельной 
исследовательской активности ребенка.  

Данная модель является гипотетической. Частичную ее проверку мы и 
предприняли в ходе нашего исследования. 

Для изучения уровня ЭБ ребенка раннего возраста нами была разработана 
специальная методика. По результатам анализа полученных данных группа 
обследованных детей была разделена на три подгруппы в зависимости от уровня 
эмоционального благополучия: 1) дети с высоким уровнем эмоционального благополучия 
(37,7% детей), 2) дети со средним уровнем эмоционального благополучия (49,3%) и 3) дети с 
низким уровнем эмоционального благополучия (13%). 

Исследование материнского поведения предполагало решение двух основных задач: 
1) выявление способов материнского поведения в ситуациях проблемного поведения ребенка; 
2) изучение поведения матерей в ситуациях совместной с ребенком деятельности. Решение 
первой задачи представляется важным потому, что именно в конфликтных ситуациях с 
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ребенком, когда его поведение является для родителей проблемным, возникает риск 
возникновения и/или закрепления нарушений его ЭБ. Поведение матерей в ситуациях 
совместной с ребенком деятельности также является важным с точки зрения удовлетворения 
базовых потребностей ребенка и его успешного интеллектуального и личностного развития. 

Для решения поставленных задач мы использовали следующие методы: беседа с 
матерью о предпочитаемых способах поведения в конфликтных ситуациях с собственным 
ребенком и наблюдение за организованной совместной деятельностью матери и ребенка. 

Анализ полученных в ходе беседы данных показал следующее. Наибольшее 
количество способов поведения, способствующих ЭБ ребенка, отмечено в группе 
матерей, имеющих детей с высоким уровнем ЭБ (83,6%). Результаты данной группы 
статистически значимо различаются с результатами групп матерей, имеющих детей со 
средним (63,5%) и низким уровнем ЭБ (37,9%). Чаще всего в группах матерей, имеющих детей 
с высоким и средним уровнем ЭБ, встречаются такие положительные способы поведения, как 
переключение внимания ребенка и настойчивость в своих требованиях. Все это позволяет 
говорить о том, что матери, имеющие детей с более высокими показателями ЭБ, в 
конфликтных ситуациях с ребенком стараются, с одной стороны, излишне не травмировать 
его, а с другой, стремятся быть последовательными в своих требованиях. 

В группе матерей, имеющих детей с низким уровнем ЭБ, наблюдается 
значительное преобладание способов материнского поведения, угрожающих ЭБ ребенка 
(62,1%). По данному параметру эта группа отличается не только от матерей, имеющих 
детей с высоким уровнем ЭБ (16,4%), но и от тех, которые имеют детей со средним 
уровнем ЭБ (36,5%). Наиболее часто данные матери используют следующие 
отрицательные способы поведения: физические наказания и потакание ребенку. Это 
позволяет утверждать, что матери, имеющие детей с более низкими показателями ЭБ, в 
конфликтной ситуации физическими наказаниями усиливают отрицательные переживания 
ребенка, а не помогают регулировать их. Частая вероятность потакания ребенку 
свидетельствует о непоследовательности матерей, неспособности установить четкие 
требования и сделать жизнь ребенка предсказуемой. Эти факторы способны 
дезориентировать ребенка, вследствие чего может возникнуть депривация его первичных 
базовых потребностей. 

Анализ результатов наблюдения за совместной деятельностью матери и ребенка 
позволил нам изучить следующие важные с точки зрения обеспечения эмоционального 
благополучия ребенка качества поведения матери: эмоциональная доступность, 
чувствительность к потребностям и инициативным обращениям ребенка, поддержание 
инициативы ребенка. Оказалось, что в группе матерей, имеющих детей с высоким 
уровнем ЭБ, показатели по всем трем качествам статистически значимо превышают 
показатели матерей из двух других групп. 

Таким образом, мы можем сделать вывод о том, что высокий уровень ЭБ ребенка 
раннего возраста связан с такими качествами поведения матери, как последовательность, 
эмоциональная доступность, чувствительность к потребностям и инициативным 
обращениям ребенка, поддержание инициативы ребенка. Это дает основание ставить 
задачу по оптимизации данных качеств поведения в число приоритетных в организации 
профилактики нарушений ЭБ детей раннего возраста. Дальнейшая экспериментальная 
проверка разработанной нами модели обеспечения ЭБ ребенка раннего возраста 
возможно позволит существенно дополнить данный список качеств поведения матери. 
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РАННЯЯ ДИАГНОСТИКА ДЕТСКОГО АУТИЗМА 
 

И. Л. Шичко 
(Беларусь, Белорусский государственный педагогический университет им. Максима Танка) 

 

Проблемы диагностики аутизма существуют со времен Лео Каннера, впервые 
описавшего это состояние как самостоятельное нарушение развития. В настоящее время 
аутизм получил официальное признание и его диагностические критерии определены в 
основных международных классификациях психических расстройств и заболеваний МКБ-
10 и ДСМ-1У. 

Согласно диагностической схеме МКБ-10 ВОЗ, ранний детский аутизм, или синдром 
Каннера, и аутистическое расстройство личности, или синдром Аспергера, относятся к 
глубинным расстройствам развития, определяются по поведенческим нарушениям и 
являются психопатоподобными синдромами. В связи с этим, право постановки диагноза 
«ранний детский аутизм» принадлежит врачу-психиатру. Однако, первые шаги на пути 
дифференциальной диагностики совершаются педагогами и психологами. В их задачу на 
этом этапе входит своевременное выявление данной категории детей, отличие аутизма 
от других нарушений эмоционально-личностного развития, оценка тяжести нарушения 
развития, координация действий родителей. Успешность решения этих задач зависит от 
наличия адекватного возрасту инструментария. 

Наиболее ярко аутистические расстройства проявляются при достижении ребенком 
2 лет, когда определяются признаки очевидной задержки психомоторного и речевого 
развития или значительные аномалии в социальном взаимодействии, речи, 
подражательной игре. Раннее выявление нарушений развития у детей детскими 
неврологами, педиатрами, психологами, коррекционными педагогами, родителями 
должно опираться на широкое использование скрининговых программ. 

Скрининговые методики диагностики предназначены, в большей степени, не для 
диагностики общих нарушений развития, а для выделения групп лиц с высокой 
вероятностью наличия у них заболевания из общей популяции детей в возрасте 18-36 
месяцев, оценки их потребности в дальнейшей специфической диагностике. 

Родительские скрининги проводят в виде интервью или письменных анкетных 
опросов. Сигналом для диагностики общих нарушений развития может быть тот факт, что 
ребенок к указанному возрасту не достиг необходимого развития или какой-либо из 
этапов развития был пропущен. Самый важный индикатор – степень речевого и 
предречевого развития. Желательно, чтобы ребенок, не использующий единичные слова 
в возрасте 16 месяцев или фразы из двух слов в 2 года, был дополнительно оценен с 
помощью специальных методик. Дети, которые не используют жесты (указательный, 
помахивание и т. д.) или не могут следовать за невербальной коммуникацией в 12 
месяцев, также составляют группу риска. Серьезным сигналом немедленного обращения 
за помощью к специалисту является также потеря каких-либо навыков в любом возрасте. 
Более качественное скрининговое исследование могут обеспечить психологи, 
коррекционные педагоги и детские психиатры. В основе рекомендованных для 
скрининговых исследований инструментариев лежит комбинация оценки родителями 
возможностей функционирования ребенка и информации, выявляемой клиницистом. 
Наиболее знакомой нашим специалистам скрининговой методикой является 
«Диагностическая карта. Исследование ребенка первых двух лет жизни при 
предположении у него раннего детского аутизма», разработанная группой московских 
специалистов [1]. Из числа широко используемых в мировой психолого-педагогической 
практике чувствительных инструментариев для ранней и скрининговой диагностики общих 
нарушений развития рекомендуются контрольные списки и тесты CHAT, M-CHAT, CARS, 
PDDST-II. 
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СНАТ – контрольный список диагностики аутизма у малышей – короткий 
скрининговый инструментарий, предназначенный для первичной оценки развития ребенка 
в возрасте от 18 до 36 месяцев. Тест включает девять вопросов для родителей, которые 
фиксируют, демонстрирует ли ребенок определенные виды поведения: социальную, 
функциональную или стимулятивную игру, социальную заинтересованность в других 
детях, совместное внимание, а также некоторые моторные навыки. Вторая часть теста 
содержит вопросы по наблюдению за пятью короткими видами взаимодействия 
исследователя с ребенком, которые позволяют специалисту сравнить фактическое 
поведение ребенка с данными, полученными от родителей. Выполнение теста занимает 
5-10 минут. Тем не менее, следует помнить, что не все дети с нарушениями развития 
могут быть идентифицированы в возрасте до 18 месяцев, поэтому при необходимости 
следует повторить исследование в возрасте старше 3 лет [2]. 

М-СНАТ – контрольный список диагностики аутизма у малышей модифицированный – 
расширенная американская версия британского инструментария CHAT. Это – опросник для 
родителей и специалистов, который содержит 23 вопроса с ответами в форме 
утверждения или отрицания. Он, в сравнении с CHAT, содержит большее количество 
вопросов относительно социального взаимодействия и коммуникации [2]. 

CARS – шкала уровня аутизма у детей – стандартизированный инструментарий, с 
помощью которого оценивается аутистическая симптоматика на основе 
непосредственного наблюдения за поведением ребенка. Применяется для детей в 
возрасте от 2 лет. Время выполнения теста 20-30 минут. В процессе исследования 
оценивают 15 областей: 

1) взаимоотношения с людьми; 
2) имитация; 
3) эмоциональные реакции; 
4) владение телом; 
5) использование предметов; 
6) адаптация к изменениям; 
7) зрительная реакция; 
8) слуховая реакция 
9) вкус, запах и реакция на прикосновение и осязание, их использование; 
10) тревожные реакции, страхи; 
11) вербальная коммуникация; 
12) невербальная коммуникация; 
13) общий уровень активности ребенка; 
14) уровень и последовательность познавательной деятельности; 
15) общее впечатление. 
Оценка учитывает частоту и интенсивность наблюдаемых поведенческих реакций [4]. 
PDDST-II – скрининговый тест общих нарушений развития II – используется для 

скрининга детей в возрасте от 12 до 48 месяцев. Состоит из трех различных скрининговых 
систем. Первичный скрининг дает ответ на вопрос, требуется ли дополнительное 
обследование ребенку специалистом по раннему развитию. Первичный скрининг 
применяется в случае обращения родителей с жалобами, которые не касаются 
непосредственно общих нарушений развития, например, отсутствие экспрессивной речи, 
наличие эхолалий, задержка развития жестикуляции или в случае потери каких-либо 
социальных навыков, интереса к игрушкам и т.п. Вторичный скрининг используют 
логопеды, коррекционные педагоги, педиатры для диагностики детей, которые имеют 
нарушение развития, как дополнительный скрининговый инструментарий. Положительные 
данные, полученные в результате такого исследования, должны быть основанием для 
дальнейшей специфической диагностики. Третичный скрининг применяют специалисты, 
которые регулярно диагностируют общие нарушения развития [3]. 
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Таким образом, существует целый ряд скрининговых методик, которые помогают 
качественно и количественно оценить симптомы и особенности поведения аутичных 
детей. Они могут быть использованы в психолого-педагогической практике в качестве 
стандартизированных способов оценки развития. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ОБУЧЕНИЯ УМСТВЕННО ОТСТАЛЫХ ШКОЛЬНИКОВ С УЧЕТОМ 
ИХ УМСТВЕННОЙ РАБОТОСПОСОБНОСТИ 

 

В. В. Шорохова 
(Украина, Институт последипломного педагогического образования 

Киевского университета им. Бориса Гринченка) 
 

Вопросы перестройки содержания, форм и методов обучения умственно отсталых 
школьников нельзя рассматривать без учета их работоспособности. 

Умственная и физическая работоспособность – составляющие понятия «качество 
населения». В последнее время специалисты разных направлений все чаще обращают 
внимание на состояние здоровья детей. Н. Букреева и О. Гапон причинами понижения 
здоровья детей считают не только снижение социально-экономических условий жизни, но 
и несовершенство педагогического процесса, особенно в дошкольных учебных 
заведениях. Это стрессы, постоянно сопровождающие ребенка, несовершенство 
программ и технологий обучения дошкольников, несоответствие их психофизическим 
особенностям детей. На состоянии здоровья детей отрицательно сказывается 
недостаточная информированность педагогов и родителей о вопросах охраны здоровья 
детей, отсутствие надлежащего школьного контроля за их здоровьем [1]. Состояние 
здоровья детей отрицательно сказывается на их успеваемости, в первую очередь на 
работоспособности – одним из критериев успешного обучения. 

Умственная работоспособность – ведущий показатель активного функционирования 
состояния психики, что отражает основные ее свойства: внимание, восприятие, 
мышление, память и т.д. Внимание к состоянию работоспособности умственно отсталых 
учащихся усилилось в последние годы в связи с реформой содержания специального 
образования. В поисках эффективных путей повышения общеобразовательного уровня 
младших школьников серьезное внимание обращено на устранение перегрузки детей 
учебными заданиями. С этой целью пересмотрены учебные программы в сторону их 
сокращения. В то же время задачу обеспечения продуктивности учебного труда 
школьников нельзя положительно решить без учета характера их учебной деятельности, 
в частности – закономерностей протекания работоспособности школьников на уроке. От 
уровня работоспособности в прямой зависимости находится качество восприятия и 
усвоения учебного материала, а также состояние дисциплины на уроке. Уровень 
работоспособности в значительной степени определяет возможности школьников 
относительно их активности в процессе обучения. 
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В исследованиях М.В. Антроповой и Е.Н. Вайнруб доказано взаимосвязь общей 
умственной работоспособности учеников и успешности их обучения. Для учеников с 
высокой успеваемостью характерны высокие показатели свойств основных нервных 
процессов, функций памяти, внимания. В учеников с низкой успеваемостью более низкие 
показатеди психофизиологических функций. Как известно, умственная работоспособность 
– функция центральной нервной системы, принимающая огромные нагрузки во время 
учебной деятельности. «Общее недоразвитие познавательной деятельности у разных 
категорий детей-олигофренов, – как указывает известный украинский ученый-дефектолог 
В.Н. Синев, – может совмещаться с нарушениями работоспособности. … В таких случаях 
стойкие дефекты познавательной деятельности вызваны в первую очередь резким снижением 
умственной работоспособности вследствие познавательного утомления» [3, с. 112]. 

И.А. Кулак, исследуя состояние работы нервной и мышечных систем во время 
умственного и физического труда человека, пришел к выводу, что «наивысшая 
работоспособность наблюдается во время работы рецепторной системы (зрительной); 
приблизительно в три раза меньшая - во время работы эффекторной системы (правой 
руки) и в 10 раз меньшая, когда поочередно работают рецепторная и эффекторная 
системы. В этом случае звенья рефлекторной цепи включаются в работу поочередно и 
происходит значительное число переключений» [2, с. 36]. Переключения отрицательно 
сказываются на внимании, поэтому работоспособность резко снижается вследствие 
наступления переутомления. 

Мы рассматриваем вопросы работоспособности умственно отсталых школьников с 
точки зрения общей теории деятельности и теории развития психики человека 
(Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн), согласно которых психическое 
развитие умственно отсталых детей происходит по тем же законам, что и здоровых. 

М.С. Певзнер, Л.И. Переслени, О.В. Романенко и др. доказали, что уровень 
работоспособности умственно отсталых школьников зависит как от физиологического 
состояния организма, так и от глубины и характера нарушения центральной нервной 
системы. Таким образом, понимание особенностей умственной и физической 
работоспособности этой категории детей дает возможность определить для них 
оптимальную умственную и физическую нагрузку. 

Анализ данных, полученных путем опросов и анкетирования педагогов, 
работающих с умственно отсталыми детьми, свидетельствует, что они не обращают 
должного внимания на состояние работоспособности детей как дошкольного, так и 
школьного возраста. Никто из респондентов не смог хотя бы приблизительно определить 
сущность понятия «работоспособность». Также не обращают должного внимания на 
начало снижения работоспособности в детей во время занятий. На вопрос «Когда во 
время занятия или урока проявляется резкое снижение работоспособности у детей?» – 
большинство из них ответили, что утомление наступает «всредине урока (занятия) или в 
конце». Но никто из опрошенных не смог точно ответить, когда у детей начинают 
появляться признаки утомления, снижения внимания и как дети при этом начинают себя 
вести, каковы симптомы снижения работоспособности. 

Заслуживают внимания ответы, полученные на следующий вопрос: «На каких 
занятиях (урока) наступает сильное утомление и работоспособность резко снижается?» 
Педагоги специальных дошкольных учебных заведений указали занятия по математике и 
письму; почти все учителя школ для умственно отсталых детей – уроки математики, 
бытовой физики и химии. Очевидно, на занятиях по математике или уроках математики 
ученики не только длительное время пребывают в статическом положении, но и 
выполняют монотонные, возможно трудные и неинтересные им задания. Уроки 
математики, бытовой физики и химии требуют значительного умственного напряжения, 
активной работы абстрактного мышления, поэтому в детей быстро наступает утомление. 
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46% респондентов кроме занятий и уроков математики, выделили занятия по 
письму, а также уроки письма и украинского языка. На занятиях по письму или уроках 
письма, украинского языка дети значительную часть занятия или урока пребывают в 
статическом состоянии, одновременно выполняя однообразную умственную и физическую 
работу (пишут), что приводит к изменению как умственной, так и физической 
работоспособности вследствие наступления умственного и физического утомления. 

Два респондента ответили, что дети утомляются и на уроках чтения, украинской 
литературы. Как известно, чтение – вид словесного искусства, обеспечивающий 
формирование образного мышления, а мыслительные операции умственно отсталые 
дети выполняют с большим трудом, поскольку выполнение их требует значительных 
умственных усилий. Это приводит к умственному утомлению и переутомлению, снижению 
внимания и, как следствие – нарушению работоспособности. 

Кроме того, в учебниках по чтению для умственно отсталых школьников почти все 
литературно-художественные произведения иллюстрированы. Учителя на уроках чтения 
(2-6 классы), литературного чтения (7-10 классы) используют разнообразный наглядный 
материал, инновационные и компьютерные технологии, что, судя по результатам опроса 
и анкетирования, отличает эти уроки от занятий или уроков математики. Это способствует 
переключению видов деятельности, и дети не так сильно устают (не наступает утомление 
и переутомление, снижение внимания), что положительно сказывается на их умственной 
и физической работоспособности и успеваемости. Здесь уместно вспомнить идеи 
И.М. Сеченова, являющиеся критерием для оценки уровня оптимизации 
работоспособности. И.М. Сеченов обратил внимание на то, что с переменой вида 
деятельности в нервных клетках, регулирующих работу, наступает торможение. Другие 
нервные клетки возбуждаются, благодаря чему отдыхают клетки, в которых наступил 
процесс торможения. Это способствует более эффективному отдыху клеток, нежели во 
время пассивного отдыха человека. 

Таким образом, успешность обучения умственно отсталых школьников зависит от 
состояния их работоспособности, одним из показателей которой выступает внимание. 
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РАЗВИТИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ УЧАЩИХСЯ С ПРОБЛЕМАМИ 
В ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОМ РАЗВИТИИ 

 

Н. Н. Яковлева 
(Россия, Академия постдипломного педагогического образования) 

 

Вхождение в мир человеческих отношений, человеческой культуры, развитие 
высших психических функций невозможно без усвоения детьми многообразных знаковых 
систем (образно-двигательной, вербальной, графической). Способность к знаковому 
преобразованию действительности определяет структуру человеческого познания и 
процесс социализации. Овладение коммуникацией как вербальной знаковой системой, 
имеет огромное значение для социализации детей с интеллектуальными нарушениями. 

Экспериментальные данные, полученные нами, показали, что ограниченность 
речевой практики учащихся, воспитывающихся в сиротском образовательном 
учреждении, снижает возможности словесной системы мышления, понимание ими 
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основных закономерностей языка, способность осознанно пользоваться речью. Исходя из 
этого, мы определили комплекс педагогических условий развития навыков коммуникации, 
где педагогические условия трактуются как составляющие образовательной среды 
(социальная и предметно-развивающая среда, позитивное взаимодействие участников 
образовательного процесса), обеспечивающие полноценное развитие ребенка с учетом его 
образовательных возможностей и потребностей. 

На основании анализа психолого-педагогической литературы и результатов 
констатирующего эксперимента, в ходе которого выявилась связь между недоразвитием 
компонентов речевой системы, социально-педагогическими условиями, возрастными 
особенностями, интеллектуальным развитием и формированием коммуникативной 
деятельности, была разработана модель развития коммуникативных умений учащихся, 
включающая: 

 педагогические условия (обеспечение комплексного характера сопровождения 
учащихся на основании привлечения к нему специалистов; создание предметно-
развивающей среды, соответствующей особенностям состава учащихся; организация 
образовательного процесса на основе выделения модулей, каждый из которых несет 
определенную значимую для реализации педагогических условий развития 
коммуникативной деятельности цель); 

 обеспечение содержания вышеперечисленных условий посредством 
использования модульной системы развития коммуникативных умений в учебно-
воспитательном процессе. 

Система работы по развитию коммуникативной функции речи состоит из пяти 
взаимосвязанных модулей. В рамках каждого модуля обучение вербальной коммуникации 
осуществлялась комплексно: во-первых, комплексный подход позволяет помимо 
формирования речевых умений и навыков развивать психические функции, тесно 
связанные с речью; во-вторых, обеспечивать поэтапную работу над всеми компонентами 
речевой системы в рамках одного урока, занятия.  

Первый модуль – работа над словом, словосочетанием. 
Цель: уточнение понимания слов (единиц языка, выполняющих номинативную, 

коммуникативную и когнитивную функции языка), умений учащихся, представленных 
различными частями речи, включение их в словосочетания и предложения. 

В содержание данного этапа включаются задания, упражнения, игры: на уточнение 
знаний детей о словах, обозначающих предметы (имена существительные), словах 
обозначающих действия предметов (глаголы) и словах, обозначающих признак предмета 
(имена прилагательные); дифференциацию этих частей речи. Работа над словом 
осуществляется на уроках русского языка и чтения, логопедии, коррекционно-
развивающих занятиях. 

Работа над словами является одной из сложных, так как требует от ребенка не 
только усвоения орфографического навыка, но и знания семантики слова. В дальнейшем 
усваиваются его грамматические формы и использование этих слов в различных 
коммуникативных ситуациях. 

Одним из приемов, который можно использовать при работе со словарными 
словами – это выбор значения для толкования конкретного слова. Детям предлагаются 
карточки с записанными на них словами и карточки со значениями слов. Учащиеся к слову 
подбирают соответствующие значения, затем идет обсуждение в группе. При 
затруднениях предлагается найти данное слово в картинном или толковом словаре. 

Следующий прием помогает не только активизировать лексику, но и запомнить 
грамотное написание слов. Слово делят на слоги-слияния и записывают по слогам-
слияниям по вертикали. Затем учащимся предлагается на каждый заданный слог-слияние 
придумать новое слово с заданным слогом-слиянием в начале, середине или конце. 
После чего подсчитывается количество слов с каждым слогом, и учащиеся делают вывод 
о том, сколько вариантов заданного слова можно составить.  

Второй модуль – работа над предложением. 
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Цель: обучение моделированию предложений по вопросам, схемам, усвоение 
предложно-падежных конструкций.  

Содержание данного этапа: конструирование двусоставных предложений; 
распространение его по вопросам с использованием схем (используются методики 
Б.И. Балаевой, Л.Н. Ефименковой, Р.И. Лалаевой). 

Третий модуль – работа со словом, словосочетанием, предложением. 
Цель: обогащение и активизация словаря; развитие умения моделировать 

предложения по вопросам, схемам. 
Опираясь на знание особенностей формирования речевой деятельности детей с 

интеллектуальной недостаточностью, а именно на значимость поддержания мотивации, нами 
при работе по развитию коммуникативной функции речи использовался прием «слова-
магниты». Слова, выделенные детьми из текста, как «непонятные» или слова, 
предложенные педагогом для усвоения, записываются на середине листа бумаги. 
Учащимся предлагается подумать, какое действие может выполнять данный объект, 
какой он, на их взгляд. Если заданное слово является глаголом, то кто может выполнять 
это действие, как выполняет и т.д. Слова записываются в виде притянутых магнитов. 
Затем дети сверяют свое «видение» слова с толковым словарем, дополняют 
ассоциативный ряд или убирают «лишние» слова. Далее школьников учат моделировать 
различные типы предложения. Особое внимание уделяется практическим упражнениям на 
усвоение порядка слов в предложении. 

Четвертый модуль – работа с текстом. 
Цель: учить детей пересказывать и конструировать тексты. 
При обучении детей работе с текстами нами использовались традиционные 

методы и приемы и те, которые не освещены в психолого-педагогической литературе. 
В исследованиях (Л.А. Аксенова, Р.И. Лалаева, В.Г. Петрова) указывается на 

трудности целостного восприятия текста учащимися с интеллектуальными нарушениями, 
поэтому работа с деформированным текстом проводилась следующим образом. Детям 
предлагался разлинованный лист бумаги, на котором были записаны предложения (в 
каждой строчке одно предложение). Затем давалось задание прочитать, написанное на 
листе и ответить на вопрос, что это текст или отдельные предложения. Есть ли что-то 
общее в этих предложениях (выделяются ключевые слова). Далее педагог просит 
разрезать лист по начерченным линиям (это упражнение направлено на развитие 
пальчиковой моторики, развитие координации). Затем из отдельных предложений 
конструируется текст. 

Пятый модуль – «Педагогическая мастерская». 
Цель: развитие умения применять полученные навыки моделирования 

предложений, текстов, самостоятельно вступать в диалог, сотрудничать, работая в малых 
группах в условиях педагогических мастерских. 

Использование технологии «Педагогическая мастерская» в коррекционно-
логопедической работе с детьми-сиротами, имеющими проблемы в интеллектуальном 
развитии, позволило выделить ряд этапов коррекционно-логопедической работы. 

Подготовительный этап обучения работе в мастерских направлен на развитие 
умений: подбирать к словам картинный ассоциативный материал; изображать значение 
слова рисунком, конструировать из бумаги, бросового и природного материала, 
рассказывать о нем. 

На следующем этапе коррекционно-логопедическая работа нацелена на 
формирование у школьников вербальных ассоциаций, развитие умения оформлять 
речевое высказывание, конструировать предложение, связывать их в тексты, 
определенные единой темой, но различные по осмыслению и оформлению. 

Предложенная модель развития коммуникативных умений учащихся, способствует: 
во-первых, развитию связной речи детей и использованию этого навыка в различных 
коммуникативных ситуациях, во-вторых, обеспечивает их социализацию. 
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