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Н.М. Ахмадиева 

А.А. Лысова 

 

ОСОБЕННОСТИ НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

Полноценное включение в мир плодотворных человеческих взаимоот-

ношений и гармоничная общественная жизнь каждого человека невозможна 

без соблюдения им определенных моральных правил и нравственных законов 

того или иного общества. Более того, без надлежащего нравственного воспита-

ния каждого члена социума невозможно даже само существование того или 

иного общества, не говоря о возможности его развития. Именно поэтому так 

важно, наряду с включением ребенка в общественную жизнь, вовремя препо-

дать ему уроки нравственного воспитания.  

В науке существуют различные трактовки термина «нравственное воспи-

тание». С.А. Козлова, Т.А. Куликова дают следующее определение: нравствен-

ное воспитание – это целенаправленный процесс приобщения детей к мораль-

ным ценностям человечества и конкретного общества. Результатом нравствен-

ного воспитания являются появление и утверждение в личности ребёнка опре-

делённого набора нравственных качеств [2]. Чем прочнее сформированы эти 

качества, чем меньше отклонений от принятых в обществе моральных устоев 

наблюдается у ребенка, тем выше оценка его нравственности со стороны окру-

жающих. Механизм нравственного становления личности, основанный на си-

стемном подходе к воспитанию, освещен в работах А.М. Архангельского, 

Ю.К. Бабанского, В.А. Караковского и др. Психологический анализ проблемы 

нравственного развития личности осуществлён в работах Л.С. Выготского, 

А.Н. Леонтьева, Ю.М. Орлова, Л.М. Фридмана и др. 

Важно понимать, что задача нравственного воспитания состоит не только 

в простом нравственном просвещении, но и в формировании навыков, умений 

реализовывать нравственные ценности в самых разнообразных житейских си-

туациях, в выработке стремления к нравственному совершенствованию. Всё это 

осуществляется с помощью определённых средств и методов. 

Нравственное воспитание дошкольников с нарушениями зрения иден-

тично нравственному воспитанию детей в норме: имеет те же цели и задачи. 
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Однако у детей с нарушениями зрения системы отношений к окружающему его 

миру складываются иначе, чем у зрячих, хотя они не должны ни в какой мере 

отличаться по своим моральным критериям. Во многих исследованиях тифло-

логов (М.И. Земцова, Л.И. Солнцева, В.З. Денискина, Л.И. Плаксина и др.) отме-

чается, что слепота не является причиной, приводящей к отклонению от мо-

ральных норм, но для данной категории людей свойственны несамостоятель-

ность, зависимость от окружающих, эгоизм и потребительство. Учеными особо 

подчеркивается, что это следствие неправильного воспитания детей данной ка-

тегории, неправильного отношения окружающих к ним. Изоляция слепого 

от зрячих сверстников, оберегание от трудовой жизни, постоянное обслужива-

ние, как правило, вырабатывают у него иждивенческие, эгоистические настро-

ения. Он высокомерно противопоставляет себя другим детям, требует снис-

хождения к своим слабостям и т.д. Труднее и сложнее, чем у нормальновидя-

щих, складывается у слепого ребёнка отношение к самому себе, так как у него 

присутствует переживание своего дефекта. Очень многое зависит от отношения 

к детям с нарушениями зрения окружающих, особенно близких людей. В одних 

случаях у детей может возникнуть чувство неполноценности, в других – деспо-

тизм, переоценка своих возможностей [3]. 

Для изучения особенностей опыта нравственного поведения у детей 

старшего дошкольного возраста с нарушениями зрения нами было проведено 

исследование, организованное на базе МБДОУ ДС № 138 г. Челябинска «Ра-

дужка» в апреле 2016 года. В исследовании принимало участие 10 воспитанни-

ков старшей группы с различными нарушениями зрения в возрасте 5-6 лет: 

4 девочки и 6 мальчиков.  

Изучение сформированности нравственного поведения у детей дошколь-

ного возраста проводилось с использованием наблюдения за непосредствен-

ной деятельностью детей группы и с помощью проведения диагностической 

методики: Н.Е. Шурковой «Найди ошибку» [4]. 

На первом этапе нашего исследования с целью выявления представлений 

о нравственных нормах поведения дошкольников с нарушениями зрения была 

проведена беседа, которая проходила индивидуально с каждым ребёнком.  

На втором этапе нами было проведено наблюдение за детьми с целью 

изучения особенностей проявления нравственных норм в течение всего дня, 

в разных ситуациях: утреннее приветствие, поведение за столом, умение де-
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литься игрушками, привычка извиняться за плохой поступок, помощь воспита-

телю по его просьбе в уборке игрушек, книг. 

Анализ исследования показал, что результаты беседы с детьми значи-

тельно превосходят результаты, полученные в ходе наблюдения за непосред-

ственной деятельностью детей, из чего можно сделать вывод о том, что стар-

шие дошкольники с нарушениями зрения обладают знаниями о нравственных 

нормах, но часто на практике их не применяют. 

Полученные результаты исследования нравственного поведения у детей 

старшего дошкольного возраста с нарушениями зрения станут основой для 

нашей дальнейшей работы и разработки содержания коррекционной работы. 
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ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ МЕЛКОЙ МОТОРИКИ РУК ДЕТЕЙ  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

На современном этапе развития системы специального (коррекционного) 

образования важной проблемой является оптимизация обучения, воспитания 

и развития детей с тяжелыми нарушениями зрения, а также их социально-

трудовой реабилитации. Большая роль в этом процессе отводится совершен-
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ствованию двигательной сферы, в том числе мелкой моторики рук детей со 

зрительной депривацией [3; 6–11]. 

В современной психолого-педагогической литературе большое место 

уделяется освещению вопроса развития двигательной сферы ребенка, мотори-

ки рук, в том числе у детей с ограниченными возможностями здоровья [1; 4; 5; 

9–11]. 

К области мелкой моторики относится большое разнообразие движений: 

захват, удержание, ощупывание, обеспечение позы, локомоция (активное пе-

ремещение в пространстве на расстояния, значительно превышающие харак-

терные размеры тела) и произвольные движения. 

В дошкольном детстве, охватывающем возраст от 3 до 6-7 лет, происхо-

дит интенсивное совершенствование моторного развития, двигательных функ-

ций, в том числе кистей и пальцев рук ребенка. Движения становятся все более 

координированными, чему способствует игровая и продуктивная деятельность, 

особенно пальчиковые игры. Развитие моторики ребенка не является изолиро-

ванным. Оно включено в более широкий контекст развития деятельности ре-

бенка и зависит от тех задач, которые перед ним стоят, и от тех мотивов, кото-

рые побуждают его действовать. В ходе развития изменяется не только харак-

тер двигательных умений ребенка, но и способ их приобретения. Развитие 

мелкой моторики рук ребенка способствует не только развитию высших психи-

ческих функций, но и является базой предметно практических действий, и как 

следствие, одним их условий социализации и интеграции [9; 10]. 

Известно, что дети с нарушениями зрения имеют определенную специ-

фику развития, в том числе и моторного. Уровень развития мелкой моторики 

детей со слабовидением, по мнению Л.С. Сековец, прежде всего, обусловлен  

их физической подготовленностью [11]. 

Для дошкольников с нарушением зрения характерны недостатки разви-

тия движений и малая двигательная активность. 

Детям с нарушениями зрения старшего дошкольного возраста в большей 

мере, чем их нормально видящим сверстникам, свойственны скованность дви-

жений, слабость мышечного тонуса, затруднения в переносе жеста с одной ру-

ки на другую, диффузный характер движений, невозможность удержания позы.  

Детально анализируя особенности мелкой моторики детей дошкольного 

возраста с нарушениями зрения, Л.Б. Осипова установила, что при выполнении 
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действий с мелкими предметами отмечается нарушение согласованности дви-

жений, скованность движений, недостаточная сформированность формообра-

зующих движений рук. Движения и действия детей отличаются нескоордини-

рованностью [7; 9].  

Т.А. Ткаченко отмечает, что детям свойственно снижение точности, лов-

кости движений при оперировании предметами, умения менять направление, 

амплитуду, скорость движения руки в соответствии с заданными условиями.  

Понимание структуры зрительного дефекта позволяет организовать не 

только соответствующую медицинскую помощь, но правильно осуществлять 

психолого-педагогическую коррекционную работу по развитию общей и мел-

кой моторики. Анализ имеющейся литературы [2; 3; 6–10] показал, что все ав-

торы сходятся во мнении о необходимости работы по развитию мелкой мото-

рики кисти и пальцев рук у детей с нарушением зрения в дошкольном воз-

расте. Для определения содержания коррекционной работы по развитию мел-

кой моторики детей с нарушениями зрения необходимо знать уровень и осо-

бенности ее развития. 

Оценка уровня моторного развития ребенка старшего дошкольного воз-

раста с нарушениями зрения – одна из актуальных задач современной дефек-

тологии.  

Для изучения мелкой моторики рук детей старшего дошкольного возрас-

та с нарушениями зрения нами проведено исследование. В котором приняли 

участие 10 детей в возрасте 6-7 лет МДОУ д/с № 138 г. Челябинска. 

Для изучения мелкой моторики рук детей старшего дошкольного возрас-

та мы использовали методику, разработанную Т.И. Гризик и Л.Е. Тимощук. 

Нам необходимо было выявить особенности кинестетического и кинети-

ческого праксиса. В соответствии с этим нами были подобраны и проведены 

две серии заданий. 

В первой серии заданий с помощью группы статических упражнений ис-

следовался кинестетический праксис. 

Целью первой серии эксперимента было изучение стабильности выпол-

нения детьми движений, напряжения мышц, особенностей кинестетической 

основы организации движений пальцев (принятие и удержание позы пальцев 

рук). Оно выключало пять проб, каждая из которых выполнялась в трех вариан-
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тах: выполнение пробы правой рукой, левой рукой, двумя руками одновре-

менно. 

Критериями оценки выполнения заданий считались точность и одновре-

менность (при двуручном исполнении) выполнения проб, состояние мышечно-

го тонуса рук (напряженность, скованность движений, невозможность удержа-

ния созданной позы), координация, характер формирования позы. 

Во второй серии заданий с помощью серии динамических упражнений 

исследовался кинетический праксис.  

Целью второй серии эксперимента было определение особенностей ки-

нетической организации движений (последовательное воспроизведение не-

скольких пальцевых поз).  

Критериями оценки считались точность и одновременность (при двуруч-

ном исполнении) выполнения проб наличие переключаемости, со дружествен-

ности движений, наличие или отсутствие синкинезий, дифференциация движе-

ний, двигательная ловкость. 

При анализе результатов обследования мелкой моторики руки детей 

старшего дошкольного возраста особое внимание уделялось качеству выпол-

нения заданий. 

С учетом полученных данных дети были разделены на группы, где А – 

Высокий уровень; Б – Средний уровень; В – низкий уровень. 

Обобщенные данные представлены на рисунке 1. 

 

Рис. 1. Уровень развития мелкой моторики рук у детей старшего  

дошкольного возраста с нарушениями зрения 
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Таким образом, мы видим, что в отобранной группе детей старшего до-

школьного возраста с нарушениями зрения дети с высоким уровнем развития 

мелкой моторики рук отсутствуют (А=0%), средний уровень развития мелкой 

моторики рук у 7 человек (Б=70%), низкий уровень развития мелкой моторики 

у 3 человек (В=30%). 

Подводя итог, констатируем, что у всех детей отмечается затруднение 

в выполнении сложных поз левой или обеими руками, замедленность темпа 

принятия позы, недостаточность координации движения, неточности при вос-

произведении поз, быстрое наступление утомления в мышцах рук, гиперкине-

зы, затруднение в переключении с одной позы на другую. 

У большинства детей выявлен недостаточный уровень форсированности 

тонких движений кистей и пальцев рук. Отставание в развитии мелкой мотори-

ки рук у дошкольников препятствует овладению ими навыками самообслужи-

вания, затрудняет манипуляции мелкими предметами, сдерживает развитие 

некоторых видов игровой деятельности. 

У детей старшего дошкольного возраста несовершенство тонкой двига-

тельной координации кистей и пальцев рук затрудняет овладение письмом 

и рядом других учебных и трудовых навыков, а в дальнейшем может стать се-

рьезным препятствием в овладении желаемой профессией. 

Таким образом, все это обуславливает необходимость специальной це-

ленаправленной работы по коррекции и развитию мелких координационных 

движений рук и ручной ловкости в целом у данной категории детей. 

Изучению особенностей развития мелкой моторики кисти в отечествен-

ной и зарубежной литературе уделяется достаточное внимание, поскольку эта 

проблема является актуальной.  

На необходимость введения специальных форм коррекционной работы 

в обучении детей с нарушениями зрения указывают Л.А. Дружинина, Л.Б. Оси-

пова, Л.И. Плаксина, Л.С. Сековец, Л.И. Солнцева и другие [2; 3; 7; 8; 11]. 

В связи с тем, что у детей с нарушениями зрения выявлены специфиче-

ские особенности развития двигательной сферы, проявляющиеся в асиммет-

ричности и несогласованности движений рук и ног, несформированной зри-

тельно-двигательных взаимосвязей, Л.С. Сековец, были разработаны серии ин-

дивидуальных и групповых коррекционных занятий, на которых развитие об-
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щей моторики и основных видов движение, являются условием развития руч-

ной и пальцевой моторики детей дошкольного возраста [11].  

Наиболее эффективной в преодолении двигательных затруднений, спе-

циальной подготовке к усвоению сложных локомоций, поэтапного ознакомле-

ния со сложными двигательными навыками в методике физического воспита-

ния детей дошкольного возраста является пропедевтическая, предварительная 

работа, которая создает условия целостного, двигательного навыка (М.П. Го-

лощекина, Ф.Е. Гинзбург, Л.Н Пустынникова, Л.Б. Осипова, Т.И. Осокина, 

Д.В. Хухлаева) [7; 8; 9]. 

Ведущие специалисты в области физического воспитания детей до-

школьного возраста (О.Г. Аракелян, Л.В. Карманова, Е.Н. Вавилова, 

А.И. Фомина, Д.В. Хухлаева, и др.) подчеркивают значимость использования 

различного оборудования и тренажеров для успешного решения задач мотор-

ного развития. В работах Л.И. Моурлот, Л.Б. Осиповой, Л.А. Ремезовой [6; 7; 8; 

9] говорится об оригинальных приемах использования тренажеров и пособия, 

повышающих эффективность развития ручной моторики детей с косоглазием и 

амблиопией. Специальное оборудование и тренажеры расширяют возможно-

сти выполнения упражнений, формирует разнообразные двигательные навыки, 

способствует развитию моторных качеств, регулирует двигательную нагрузку на 

организм ребенка в процессе овладения движениями. 

Пальчиковый массаж и самомассаж с использованием массажных колец, 

мячей различной жесткости и величины, роликов, карандашей, бусин, и других 

подручных средств, и материалов, которые можно адаптировать является 

неотъемлемой составной частью пальчиковых игр. 

Эффективность обучения с помощью специальных устройств показана 

в ряде исследований А.С. Вяльцева, Э.С. Гостева, В.И Кузьменко, Т.С. Ключко. 

По их мнению, тренажеры удобны и для развития подвижности пальцев рук, 

умения согласовывать двигательный акт с величиной, формой, пространствен-

ной ориентировкой изображения. 

Л.И. Солнцева отмечает, что пособия и снаряды вызывают у дошкольни-

ков с нарушениями зрения интерес к обследованию и облегчает овладение 

двигательными навыками. 

Безусловно, в дошкольном образовательном учреждении должны быть 

созданы условия для развития мелкой моторики руки ребенка, необходимо 
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нахождение в свободном доступе тренажеров, имеющих различную коррекци-

онную направленность. 

Окружающие ребенка предметы должны иметь поверхности разных тек-

стур (мягкие, твердые, шероховатые, гладкие и т.д.). В обиходе ребенка могут 

присутствовать предметы разных размеров, форм и т.д. 

Таким образом, изучив психолого-педагогическую литературу, мы можем 

утверждать о разнообразии методов, форм и средств коррекционной работы 

по развитию мелкой моторики детей старшего дошкольного возраста с нару-

шениями зрения. Целесообразно уделять внимание упражнениям, играм, раз-

личным заданиям на развитие мелкой моторики и координации движений рук. 

Развитию качеств мелкой моторики способствует развитие общей моторики. 

Упражнения для рук и пальцев развивают возможности ребенка управлять 

ими, что создает основу произвольности движений.  
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Е.Л. Бараш 

Е.В. Шереметьева 

 

ОСОБЕННОСТИ ИГРОВЫХ ДЕЙСТВИЙ ДЕТЕЙ ТРЕТЬЕГО ГОДА ЖИЗНИ  

С ОТКЛОНЕНИЯМИ В ОВЛАДЕНИИ РЕЧЬЮ 

 

Способности к преобразованию действительности в образе и преобразо-

ванию ее в действии закладываются и подготавливаются в игровом действии. 

Игровые действия являются эффективным средством формирования личности 

ребенка раннего возраста.  

По результатам исследований последних лет приходится наблюдать воз-

растание числа детей раннего возраста с неврологической патологией, оказы-

вающей отрицательное влияние на речевое развитие: 50,5 % речевых рас-

стройств [1, с. 13]. Вместе с тем центральная нервная система ребенка третьего 

года жизни пластична, и при создании необходимых условий многие нарушен-

ные функции возможно восстановить. Но после трех лет осуществимо только 

корригирование, что ощутимо медленнее приближает нарушенные функции 

к норме. Принципиальное значение приобретают ранняя диагностика и ком-

плексная коррекция различных аномалий развития речи. Мы видим большой 

потенциал в становлении игровых действий в достижении более высокого 

уровня общего развития детей и, в частности, уровня речевого развития. 

Цель нашей статьи – показать зависимость уровня речевого развития 

от уровня развития игровых действий детей третьего года жизни. 

В нашем исследовании под игровыми действиями мы понимаем дей-

ствия со значением, свободные от операционально-технической стороны 

и имеющие изобразительный характер [3, с. 42].  

Процессуальные игровые действия – это многократное воспроизведение 

процессуальной стороны деятельности взрослых, при этом результат является 

воображаемым [4, с. 61].  

Отклонения в овладении речью – это нарушения в формировании невер-

бальных и вербальных средств коммуникации, обусловленные незрелостью 

психофизиологических, когнитивных компонентов речестановления и / или не-

адекватностью естественной речевой среды [4, с. 14]. 
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 В раннем возрасте происходит разделение предметно-практических и иг-

ровых действий детей: первые нацелены на результат действия, а вторые регу-

лируются сюжетом и процессом действия. В работах Ф.И. Фрадкиной, Е.В. Зво-

рыгиной, Л.Н. Галигузовой, Е.В. Шереметьевой и других отмечается, что про-

цесс развития процессуальных игровых действий идет от предметных действий 

к подражательным и, в итоге, к сюжетно-отобразительным. 

 На третьем году жизни совершенствуются состав и структура процессу-

альных игровых действий. Значительно «увеличивается их вариативность: ре-

бенок последовательно апробирует разные схемы действий и варианты пере-

ходов от одного действия к другому» [2, с. 93–94]. Содержание игровых дей-

ствий позволяет оценивать их как самостоятельное моделирование реальности 

в игровых обстоятельствах. Теперь игровые действия отражают логическую по-

следовательность событий.  

В рамках изучения особенностей игровых действий детей третьего года 

жизни нами была выбрана экспериментальная группа, состоящая из 5-ти вос-

питанников Муниципального бюджетного дошкольного образовательного 

учреждения – детского сада № 307 города Челябинска с различными вариан-

тами речевого развития.  

Приоритетной для нас стала методика обследования, предложенная 

Е.В. Шереметьевой [4]. 

Обследование проводилось по следующим параметрам игровых дей-

ствий: 1) действия с игрушками; 2) подражательные действия; 3) сюжетно-

отобразительная игра.  

Методами научного исследования являлись наблюдение и эксперимент. 

Обследование проводилось в 2 этапа.  

На I этапе был определен тип речевого развития детей из эксперимен-

тальной группы. Из 5-ти детей по степени выраженности речевого отклонения 

двое имеют нерезко выраженные отклонения в овладении речью, два ребенка 

– обратимую задержку речевого развития, норма речевого развития наблюда-

ется у одного ребенка. 

На II этапе были рассмотрены особенности игровых действий детей. Нами 

были получены следующие результаты: 

1. Одна из двух девочек постоянно оречевляет свои игровые действия, 

другая – делает это крайне редко; мальчики всегда играют молча. 
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2. Из 5-ти детей у двоих сюжетно-отобразительная игра отсутствует; у од-

ного ребенка сюжетно-отобразительная игра находится в стадии формирова-

ния, но без оречевления игровых действий; у другого – сюжетно-

отобразительная игра сформирована, с элементами оречевления игровых дей-

ствий; и только у одного ребенка сюжетно-отобразительная игра сформирова-

на полностью, присутствует активное оречевление игровых действий.  

3. Воспроизводимость, многократность и воображаемый, мнимый ре-

зультат процесса игровых действий в разной степени наблюдаются у всех детей 

экспериментальной группы. 

4. У большинства детей экспериментальной группы выявляется однооб-

разие и одноактность процессуальных игровых действий.  

5. Зависимость от взрослого в игре наблюдается у двух из 5-ти детей.  

6. Двое детей активно используют в игре предметы-заменители, один 

ребенок использует их в игре редко, двое детей совсем не используют предме-

ты-заменители. 

На III этапе мы соотнесли уровень сформированности игровых действий 

и тип речевого развития. 

Мы считаем, что анализ полученных результатов позволяет увидеть сле-

дующее: 

1. Уровень развития игровых действий и их особенности зависят от типа 

речевого развития детей. 

2. У детей с нормальным речевым развитием игровые действия имеют 

более выраженный характер, чем у их сверстников с отклонениями в овладе-

нии речью. 

3. У обследованных нами детей игровые действия носят манипулятив-

ный, процессуальный и поверхностный характер. Дети используют в игре 

предметы-заместители, подражают действиям взрослого, но сами игру иници-

ируют редко, навыки полноценной сюжетно-отобразительной игры наблюда-

ются в единичных случаях. 

Таким образом, мы пришли к выводу, что направленное формирование 

игровых действий может оказать положительное влияние на речевое развитие 

детей третьего года жизни с отклонениями в овладении речью. 
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В.А. Кондратенко 

 

ЛОГОПЕДИЧЕСКАЯ РАБОТА ПРИ СЛОЖНОЙ ДИСЛАЛИИ 

 

В настоящее время растет число детей с нарушениями звукопроизноше-

ния, у которых отмечается недостаточная сформированность речевой функцио-

нальной системы [4].  

Наиболее распространенным нарушением среди расстройств произноси-

тельной речи в дошкольном возрасте является дислалия. Преобладающими 

стали полиморфные формы нарушения звукопроизношения, проявляющиеся 

в дефектном произношении сразу нескольких звуков из разных фонетических 

групп [5]. 

Сложное нарушение звукопроизношения может повлечь за собой целый 

ряд серьезных осложнений и вызвать дефекты устной и письменной речи ре-

бенка [10].  

Необходимо теоретически изучить процесс логопедической работы при 

коррекции звукопроизношений. Исходя из этого нами определена тема иссле-

дования: логопедическая работа при сложной дислалии.  
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Изучив специальную литературы по проблеме исследования, мы сделали 

вывод, что развитие речи ребенка – это сложный и многообразный процесс. 

Нормальное речевое развитие ребенка позволяет ему усваивать новые поня-

тия, расширять запас знаний и представлений об окружающем [9, 23].  

В силу индивидуальных, социальных и патологических особенностей раз-

вития у некоторых детей возрастные несовершенства произношения звуков не 

исчезают, а принимают характер стойкого дефекта, называемого дислалией 

[10]. 

Дислалия (от греч. dis – приставка, означающая частичное расстройство, 

и lalia – речь) – нарушение звукопроизношения при нормальном слухе и со-

хранной иннервации речевого аппарата [3].  

По этиологическому признаку выделяют две формы дислалии: механиче-

скую и функциональную.  

Механическая дислалия – нарушение звукопроизношения, обусловлен-

ное анатомическими дефектами периферического аппарата речи (органов ар-

тикуляции).  

Функциональная дислалия – нарушение звукопроизношения при отсут-

ствии органических нарушений в строении артикуляционного аппарата и цен-

тральной нервной системы. Б.М. Гриншпун предложил классификацию форм 

функциональной дислалии [4]. В ее основе – синтетический принцип: психофи-

зиологически-лингвистический. Формы функциональной дислалии: акустико-

фонематическая; артикуляторно-фонематическая; артикуляторно-

фонетическая.  

Ребенок часто осознает свой дефект и пытается преодолеть его. Во мно-

гих случаях подобная самокоррекция под управлением слухового контроля 

проходит успешно. Тенденции к преодолению замен и смешений звуков у де-

тей в процессе их развития отмечается в работах многих исследователей 

[1; 2; 7]. 

Как функциональная, так и механическая дислалии могут быть простыми 

(мономорфными) и сложными (полиморфными) [8]. В зависимости от того, ка-

кое количество звуков произносится дефектно, рассматривают следующие ви-

ды дислалии [6]:  

 простая (монофромная) дислалия, при которой дефектно произносится 

один звук или однородные по артикуляции звуки;  
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 сложная (полиморфная) дислалия, при которой дефектно произносятся 

звуки разных артикуляционных групп. 

В результате сложной дислалии появляются нарушения фонематического 

восприятия, которое впоследствии вызывает общее недоразвитие речи, и если 

его не устранить в дошкольном возрасте, приводит к нарушению письма и чте-

ния [5]. 

Выделяется несколько видов нарушений звукопроизношения: сигматизм; 

ламбдацизм; ротацизм; йотацизм; каппацизм; гаммацизм; хитизм; нарушение 

произношения твердых и мягких согласных звуков; нарушения произношения 

звонких и глухих согласных.  

Чем сложнее звук, тем дольше и труднее устанавливается у ребенка его 

правильное произношение. Логопедическая работа должна проводиться с уче-

том личности ребенка. Вся работа логопеда должна быть проникнута психоте-

рапией, которая основана на понимании трудностей ребенка 

Логопедическое воздействие осуществляется поэтапно, на каждом 

из этапов решается определенная педагогическая задача. 

Подготовительный этап: формирование точных движений органов арти-

куляционного аппарата, направленной воздушной струи, развитие мелкой мо-

торики рук, фонематического слуха, отработка опорных звуков. 

При смешанных формах дислалий работа над развитием рецептивных 

умений предваряет формирование артикуляторной базы. В случае грубых 

нарушений фонематического восприятия она проводится и в процессе форми-

рования артикуляторных умений и навыков. 

Этап формирования первичных произносительных умений и навыков: по-

становка звука, формирование навыков правильного использования в речи. 

Выделяют три способа постановки звука: по подражанию, с механической по-

мощью, смешанный [4]. Содержание работы на этапе автоматизации составля-

ет постепенное введение поставленного звука в слоги, слова, предложения 

и в самостоятельную речь. При работе над дифференциацией звуков одновре-

менно подключаются не более пары звуков, если для работы необходимо 

большое количество звуков одной артикуляторной группы, их объединяют по-

парно. 
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Этап формирования коммуникативных умений и навыков: формирование 

у ребенка умений и навыков правильного употребления звуков речи во всех си-

туациях общения. 

Случаи сложных дислалий требуют четкого планирования занятий, ра-

зумной дозировки материала, определения последовательности в исправле-

нии звуков, представления о том, какие звуки могут быть включены в работу 

одновременно, а какие должны отрабатываться последовательно. 

При исправлении сложной дислалии работу можно вести сразу над не-

сколькими группами звуков, но соблюдая поэтапность внутри каждой группы. 

Не стоит брать для одновременной работы те группы звуков, артикуляция од-

ной из которых является базой для другой, артикуляция которых прямо проти-

воположна. Порядок исправления должен отвечать дидактическому принципу 

последовательного перехода от более легкого к более трудному.  
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ЛОГОПЕДИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ КОРРЕКЦИИ СВЯЗНОЙ РЕЧИ  

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА 

 

Под связной речью понимают смысловое развернутое высказывание (ряд 

логически сочетающихся предложений), обеспечивающее общение и взаимо-

понимание. Связность, считает С.Л. Рубинштейн, это «адекватность речевого 

оформления мысли говорящего или пишущего с точки зрения ее понятности 

для слушателя или читателя». Следовательно, основной характеристикой связ-

ной речи является ее понятность для собеседника [6]. 

В работах многих авторов отмечается, что становление связной речи у де-

тей с нарушением интеллекта осуществляется замедленными темпами и харак-

теризуется определенными качественными особенностями (М.Ф. Гнездилов, 

Л.Н. Ефименкова, Л.М. Лапшина, В.Г. Петрова, и др.). Переход к самостоятель-

ному высказыванию, даже при условии логопедической помощи, протекает 

уэтих детей очень трудно и во многих случаях затягивается вплоть до старших 

классов вспомогательной школы. В процессе связной речи школьники с нару-

шением интеллекта младших классов нуждаются в постоянной стимуляции со 

стороны учителя, в систематической помощи, которая проявляется либо в фор-

ме вопросов, либо в подсказке [3; 5; 6]. 
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Все выше изложенное позволило определить содержание эксперимен-

тальной деятельности по развитию и коррекции связной речи младших школь-

ников с нарушением интеллекта. В исследовании приняли участие 16 учащихся 

с легкой умственной отсталостью 3-х классов КГУ «Костанайская коррекционная 

школа» Управления образования акимата Костанайской области.  

Проанализировав имеющуюся литературу по проблеме развития связной 

речи нормально развивающихся детей и детей с нарушением интеллекта, было 

выявлено, что нет специально выделенной методики исследования именно 

младших школьников с нарушением интеллекта, поэтому в качестве методиче-

ской основы для подобного исследования выступает авторская методика диа-

гностики связной речи младших школьников с нарушением интеллекта, в осно-

ву которой положены качественно-количественные методики речевой диагно-

стики В.П. Глухова, Т.А. Фотековой, Р.И. Лалаевой. 

Вышеобозначенная методика состоит из серии заданий, каждое из кото-

рых призвано обеспечить изучение определенного параметра связной речи 

младших школьников с нарушением интеллекта.  

Для выявления уровня сформированности связной речи мы исследовали 

следующие ее параметры: 

 способность составлять адекватное законченное высказывание 

на уровне фразы (по изображенному на картинке действию); 

 способность устанавливать логико-смысловые отношения между пред-

метами и передавать их в виде законченной фразы-высказывания; 

 способность составлять связный сюжетный рассказ на основе наглядно-

сти; 

 способность составлять связный сюжетный рассказ на основе наглядно-

го содержания последовательных фрагментов-эпизодов; 

 способность последовательного изложения смысловых звеньев детей 

с нарушением интеллекта; 

 способность развернутого высказывания (объема); 

 способность воспроизводить небольшой по объему и простой по струк-

туре литературный текст; 
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 полноту и точность отражения основных свойств предмета, логико-

смысловой организации сообщения, последовательности в описании призна-

ков и деталей предмета, языковых средств словесной характеристики; 

 способность в решении поставленной речевой и творческой задачи, 

в умении использовать при составлении рассказа предложенный текстовой 

и наглядный материалы. 

При проведении эксперимента учитывались особенности детей изучае-

мой категории. Экспериментатор проговаривал задание детям несколько раз, 

наглядный материал для обследования был подобран в соответствии с возрас-

том испытуемых и с учетом их психофизического и речевого развития. Обсле-

дование детей проводилось индивидуально. 

После проведения констатирующего этапа эксперимента мы пришли 

к выводу о том, что у учеников третьих классов с нарушением интеллекта 

наблюдаются значительные трудности в формировании связной речи, в частно-

сти проблемы с техникой построения предложений, с выражением своих мыс-

лей, наблюдается недоразвитие грамматического строя. Дети с нарушением 

интеллекта мало используют связную фразовую речь в процессе учебной и иг-

ровой деятельности, испытывают трудности в составлении развернутых синтак-

сических конструкций. Для самостоятельных высказываний младших школьни-

ков с нарушением интеллекта характерны употребление преимущественно ко-

ротких фраз, ошибки в построении развернутых предложений, затруднения в 

выборе нужных лексем, нарушения смысловой организации высказываний, от-

сутствие связи между элементами сообщения. 

При проведении эксперимента нами были сформированы контрольная 

и экспериментальная группы, у детей которых уровень развития связной речи 

на этапе констатирующего эксперимента был идентичен. Соответственно, если 

при дальнейшем проведении эксперимента проявятся отличия, то они с высо-

кой степенью вероятности могут быть отнесены на действие эксперименталь-

ной системы логопедического сопровождения развития связной речи младших 

школьников с нарушением интеллекта. 

Таким образом, учет всех этих моментов позволяет нам более полно, це-

лостно и адекватно оценить эффект от целенаправленного развития связной 

речи младших школьников с нарушением интеллекта. 



28 
 

Главной целью авторской системы является развитие связной речи 

младших школьников с нарушением интеллекта. При этом большое внимание 

уделяется наглядным средствам обучения, о необходимости применения кото-

рых в работе с детьми с ограниченными возможностями здоровья мы находим 

данные во многих современных исследованьях (В.С.Васильева, Л.Б. Осипова, 

В.Г. Петрова) [1; 2; 5]. 

Поставленная целевая установка и определенные в соответствии с ней 

задачи опосредуют выбор принципов и условий содержательно-

функциональной организации структуры логопедической системы. Основными 

из них являются следующие: 

 принцип системности; 

 принцип расширения связей ребенка с окружающим миром; 

 принцип перехода от простого к сложному; 

 принцип коммуникативно-деятельностного подхода; 

 принцип наглядности; 

 принцип комплексности; 

 принцип индивидуального подхода. 

Совокупность целевых и концептуальных позиций обуславливают созда-

ние целого ряда психолого-педагогических условий: 

 учёт уровня сформированности речевых умений обучающихся; 

 наличие высококвалифицированных специалистов; 

 использование вопросов и заданий, направленных на мотивацию рече-

вой деятельности; 

 использование адекватного материала для развития связной речи;  

 сохранение положительного эмоционального настроя во время всего 

урока; 

 развитие связной речи детей в семье. 

Работа по развитию связной речи младших школьников с нарушением 

интеллекта велась в трех взаимосвязанных направлениях: диагностическое, 

коррекционно-развивающее и консультативное. 

Формирующий эксперимент включал в себя: 13 уроков, из них 5 уроков 

русского языка, 5 уроков чтения, 3 уроков «Мир вокруг»; 2 внутриклассных ме-
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роприятия; 2 родительских собрания; 2 выступления на заседании методиче-

ского объединения. 

Результаты контрольного эксперимента после завершения коррекционно 

- педагогической работы показали, что количество младших школьников с 

нарушением интеллекта с низким уровнем уменьшилось на 6,2 % и составляет 

39,3 %; уровень ниже среднего показали 23,9 % детей, что на 5,6 % меньше, чем 

на констатирующем этапе эксперимента; процент детей, имеющих средний 

уровень, увеличился на 6 %; количество детей, имеющих уровень выше средне-

го, составляет 6,9 %, что на 5,8 % больше, чем до проведения коррекционно-

развивающей работы. Вместе с тем, высокий уровень развития связной речи не  

показал ни один школьник. 

Таким образом, экспериментальная часть настоящего исследования 

наглядно иллюстрирует эффективность использования для развития и коррек-

ции связной речи младших школьников с нарушением интеллекта предлагае-

мой системы логопедического сопровождения. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ ДЕТЕЙ 

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

III УРОВНЯ ПО ФОРМИРОВАНИЮ ДИАЛОГИЧЕСКОЙ РЕЧИ В ПРОЦЕССЕ 

КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ 

 

Диалогическая речь – это форма речи, при которой происходит непо-

средственный обмен высказываниями между собеседниками. Характерные 

черты формирования диалогической речи дошкольников раскрыты в исследо-

ваниях Р.Е. Левиной, М.И. Лисиной, Н.С. Жуковой, Е.М. Мастюковой и других. 

Р.И. Лалаева, Н.В. Серебрякова подчёркивают, что на протяжении всего до-

школьного возраста необходимо развивать у детей диалог, умение спрашивать, 

объяснять, возражать, развивать умение слушать собеседника, задавать вопро-

сы и отвечать в зависимости от ситуации общения. 

Однако в практике работы педагогами часто недооценивается необходи-

мость создания комплекса педагогических условий, обеспечивающих эффек-

тивность формирования диалогической речи у дошкольников с ОНР III уровня, 

недостаточно программно-методических материалов. Нами было проведено 

исследование диалогической речи детей старшего дошкольного возраста с ОНР 

II уровня. 

Актуальность темы исследования определяется необходимостью разре-

шения ряда противоречий между:  
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 необходимостью создания психолого-педагогических условий, обеспе-

чивающих эффективность формирования диалогической речи у детей старшего 

дошкольного возраста с ОНР III уровня, и недооценкой их соблюдения в ходе 

коррекционной работы педагогами;  

 необходимостью проведения коррекционной работы по формирова-

нию диалогической речи  и недостаточностью программно-методических ма-

териалов по проблеме.  

Таким образом, актуальность проблемы исследования заключается в по-

иске более новых, более эффективных, научно обоснованных путей формиро-

вания диалогической речи у детей старшего дошкольного возраста с общим 

недоразвитием речи третьего уровня, что и определило выбор темы нашего 

исследования: «Психолого-педагогическое сопровождение детей старшего до-

школьного возраста с ОНР III уровня по формированию диалогической речи 

в процессе коррекционной работы». 

Мы предположили, что процесс психолого-педагогического сопровожде-

ния детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня по формированию 

диалогической речи в процессе  коррекционной работы будет осуществляться 

наиболее эффективно при соблюдении комплекса педагогических условий:  

 организации специальной работы по формированию диалогической 

речи у детей дошкольного возраста с ОНР III уровня; 

 отбора содержания образования в виде комплексов упражнений 

по формированию умений диалогической речи у детей дошкольного возраста 

с ОНР III уровня;  

 использования коррекционно-педагогических технологий формирова-

ния диалогической речи у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уров-

ня. 

Определяя комплекс условий формирования диалогической речи у детей 

старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня, мы опирались на идеи разви-

тия детей с ОНР III уровня, методологические основания процесса их обучения. 

Мы охарактеризовали каждое из выделенных нами педагогических усло-

вий с точки зрения их целесообразности и соответствия современному состоя-

нию педагогической науки и составили рекомендации по проведению логопе-

дических занятий, способствующих формированию диалогической речи с уче-
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том требований, как общей дошкольной педагогики, так и специальной. Мы 

отметили необходимость организация речевой среды, взаимодействия между 

собой специалистов, родителей. 

Взаимодействие специалистов и семьи с использованием разнообразных 

форм работы обеспечивает организацию оптимальных условий, как для разви-

тия личности ребёнка, так и его ближайшего окружения. Ход этой работы опи-

рается на такие нормы взаимодействия, как взаимоуважение, открытость к об-

щению, культура ведения диалога, мотивация к общению, доверие, коммуни-

кация и многое другое. 

Таким образом, выделяются следующие формы работы, которые отоб-

ражают взаимодействие логопеда, психолога и воспитателя в дошкольном 

учреждении: 

 проведение и обсуждение результатов диагностики (логопед обследует 

речь, в том числе и ее эмоциональные стороны, психолого-познавательные 

процессы, и уровень развития познавательной сферы), 

 интегрированные занятия с детьми; 

 родительские собрания, тренинги для родителей, консультации, стен-

довая информация, на которой освещаются вопросы психологии и речевого 

развития. 

В результате взаимодействия учителя-логопеда и педагога-психолога 

по сопровождению детей с речевыми нарушениями, отмечается: 

 осуществление полноценного профессионального взаимодействия 

в педагогическом процессе; 

 высокий профессиональный уровень и творческий характер деятельно-

сти педагогов; 

 одним из важных результатов деятельности представляется модель 

личности ребенка, адаптированного к взаимодействию с внешней средой, 

и к обучению в школе. 

Учитывая все вышесказанное, нами был составлен план взаимодействия 

специалистов по развитию диалогической речи детей с ОНР (табл. 1). 
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Таблица 1 

План взаимодействия специалистов по развитию  

диалогической речи детей с ОНР 

Воспитатели Учитель-логопед Педагог-психолог 

Планирует и организует за-

нятия с учетом очередной 

темы, и их задачи соотно-

сятся с задачами логопеди-

ческого занятия 

Планирует и организует занятия с 

учетом возраста и индивидуаль-

ных нарушений развития речи и 

эмоциональной сферы у детей 

Проводит профилактику и 

коррекцию речевого раз-

вития и эмоциональной 

сферы детей 

Формирует у детей необхо-

димый уровень знаний по 

словарной теме во время 

прогулок, на уроках рисо-

вания, лепки и конструиро-

вания 

Проводит основную словарную 

работу 

Руководит работой воспитателя 

по расширению, уточнению и ак-

тивизации словарного запаса, 

усвоению грамматических кате-

горий, развитию диалогической 

речи 

Обеспечивает целост-

ность, единства коррек-

ционно-развивающего 

пространства совместно с 

воспитателем и учителем-

логопедом 

Учит детей понятно выра-

жать свои просьбы, жела-

ния, отвечать на вопросы 

красивым полным предло-

жением 

На основе полученных знаний в 

ходе наблюдений проводит кор-

рекционно-развивающие рече-

вые упражнения и совершен-

ствует имеющиеся у детей рече-

вые навыки 

Обновляет формы и со-

держания коррекционно-

развивающей работы с 

детьми с учетом их рече-

вых нарушений 

Оказывает по-

мощь логопеду во введе-

нии поставленных логопе-

дом звуков в речь ребенка. 

Эта работа осуществляется 

с помощью потешек, скоро-

говорок. 

При планировании занятий 

по письму и формированию 

графических навыков руко-

водствуется методически-

ми указаниями логопеда 

На подгрупповых занятиях за-

крепляет технические умения и 

навыки, с целью в дальнейшем 

формировать такие сложные 

формы речи, как спланированная 

речь. Благодаря этому речь де-

тей на занятиях становится регу-

лятором их поведения и дея-

тельности 

Консультирует воспитате-

лей и логопедов по психи-

ческому и эмоционально-

му состоянию каждого 

ребенка 

На основе полученных зна-

ний в ходе наблюдений 

проводит коррекционно-

развивающие речевые 

упражнения и совершен-

ствует имеющиеся у детей 

речевые навыки. 

Разучивает комплекс необходи-

мых артикуляционных упражне-

ний, предоставляет их воспита-

телю для закрепления. Проводит 

занятия по развитию связной ре-

чи, готовит материал для закреп-

ления воспитателем 

Организует и планирует 

мероприятий для детей и 

родителей совместно с 

учителем-логопедом и 

воспитателем 
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Для проведения коррекционной работы нами составлен комплекс кор-

рекционно-развивающих упражнений, включающий беседы, дидактические 

игры и игры-драматизации, режиссёрские, использование литературных про-

изведений, средствами русского фольклора (народные игры, заклички, пестуш-

ки), чтение стихов по ролям и другое; игры для логопедических занятий, заня-

тий с психологом, а также для работы воспитателя в ходе режимных моментов, 

игр, прогулок; рекомендации для воспитателя и родителей.  
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И. О. Ваценкова 

Е. В. Резникова  

 

РАЗВИТИЕ ЛЕКСИКО-ГРАММАТИЧЕСКОЙ СТОРОНЫ РЕЧИ У ДЕТЕЙ  

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

III УРОВНЯ ПОСРЕДСТВОМ ПРОДУКТИВНЫХ ВИДОВ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

С учетом постоянного увеличения числа дошкольников с общим недо-

развитием речи проблема формирования у них лексико-грамматических 

средств речи занимает важнейшее место в современной логопедии, а вопрос 

о методике их развития и коррекции становится одним из актуальных. 

Развитие лексико-грамматического строя речи у детей с общим недораз-

витием речи дошкольного возраста является одной из основных задач коррек-

ционного обучения и воспитания.  

В современных российских массовых дошкольных образовательных 

учреждениях воспитывается множество детей с теми или иными проблемами 

здоровья, со специальными потребностями в особом подходе к речевому и ин-

теллектуальному развитию. В своих исследованиях Л.Н. Ефименкова, Н.С. Жу-

кова, Р.И. Лалаева, Р.Е. Левина, Е.М. Мастюкова, Л.Г. Парамонова, 3.А. Репина, 

Т.Б. Филичева, Н.В. Серебрякова и другие отмечают, что у детей с нарушенным 

темпом развития грамматического строя речи часто выявляются скудость ак-

тивного и пассивного лексикона, проблемы при использовании слов с ослож-

ненной морфемной структурой, неумение подобрать точное слово и правильно 

включить его в предложение. Всё это может в будущем отрицательно сказаться 

на школьной успеваемости, задерживать и затруднять получение необходимых 

знаний, предопределять отрицательное отношение таких учеников к школе 

и учителям. 

Успешное преодоление речевого недоразвития возможно при условии 

тесной взаимосвязи и преемственности в работе всего педагогического коллек-

тива и единства требований, предъявляемых детям. 

Учитывая принципы современной концепции дошкольного образования 

(использование личностно ориентированного подхода к детям на основе раз-

вития их способностей и стремлений), возникает необходимость поиска путей 

совершенствования коррекционно-развивающей работы с детьми с общим 
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недоразвитием речи. Одним из таких путей является вовлечение дошкольни-

ков в продуктивную деятельность. 

Значение продуктивной деятельности для всестороннего развития и вос-

питания дошкольников велико и многогранно. Все занятия носят репрезенти-

рующий (моделирующий) характер, то есть выступают как специфическое об-

разное средство познания действительности, которое помогает уравновесить 

одностороннюю интеллектуальную деятельность ребенка, воздействовать 

на ум, волю, чувства детей, побуждает их к творческому самовыражению, спо-

собствуют развитию общей, мелкой и речевой моторики.  Правильная органи-

зация коррекционно-воспитательного процесса в ходе продуктивной деятель-

ности включает в себя специфические коррекционные мероприятия, направ-

ленные на развитие речи и других психических функций. 

Все предметы, с которыми действует ребенок и которые создаются им 

в результате продуктивной деятельности, выполняют роль наглядной опоры 

для речевых упражнений. Важно и то обстоятельство, что ребенок в данной де-

ятельности опирается одновременно на несколько анализаторов (зрение, слух, 

тактильное восприятие), что также оказывает положительное влияние 

на развитие речи. Продуктивные виды деятельности являются сильнейшим 

стимулом для проявления детского творчества, улучшения коммуникативных 

функций в области языка, они должны быть, в первую очередь, использованы 

в интересах развития речи детей.  

Применение продуктивных видов деятельности  позволяет наиболее 

успешно решать вопросы развития грамматического строя речи, улучшить раз-

витие лексико-грамматических представлений у детей дошкольного возраста 

с общим недоразвитием речи, так как образовательной программой дошколь-

ного учреждения заложена отработка лексических тем комплексно. Следова-

тельно, организация продуктивной деятельности будет способствовать форми-

рованию и обогащению лексико-грамматических представлений у дошкольни-

ков.  
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В.В. Воробьева  

С.Г. Сарайкова  

Научный руководитель: Л.М. Лапшина,  

канд. пед. наук, доцент 

 

ЭФФЕКТИВНОСТЬ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩИХ ТЕХНОЛОГИЙ  

В КОРРЕКЦИОННО-ЛОГОПЕДИЧЕСКОМ ПРОЦЕССЕ ПРЕОДОЛЕНИЯ  

НАРУШЕНИЯ ЗВУКОПРОИЗНОШЕНИЯ У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ОНР III УРОВНЯ 

 

Модернизация образования, государственной политики в области до-

школьного образования на современном этапе обусловили необходимость 

важных изменений в определении содержания и способов организации психо-

лого-педагогического сопровождения развития ребёнка в ДОО, особенно ре-

бёнка, имеющего нарушения речевого развития [4].  

Неправильное звукопроизношение является одним из частых проявлений 

речевой патологии. Дефекты произношения звуков в различных вариантах 

и степени выраженности встречаются почти при любом нарушении речи. По-

этому формирование правильного произношения – одна из важнейших задач 

коррекционной работы учителя-логопеда, тем более что специалистами отме-

чается тревожная тенденция ухудшения здоровья детского населения, сниже-

ния качества их речевого развития.  
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Использование здоровьесберегающих технологий в образовательном 

процессе дошкольников – актуальная педагогическая реальность ДОО, обеспе-

чивающей качественное образование детей старшего дошкольного возраста 

с ОНР III уровня [2]. 

Классический подход в логопедии свидетельствует о том, что развитие 

двигательной активности, мелкой моторики, правильного дыхания является 

важным средством коррекции речи, т.к. речь и моторные функции у человека 

возникают и развиваются в тесном взаимодействии [1; 3].  

Данное положение стало основанием для проведения собственного ис-

следования с целью оценки эффективности использования здоровьесберегаю-

щих технологий в коррекционно-логопедическом процессе преодоления нару-

шения звукопроизношения у детей старшего дошкольного возраста с ОНР 

III уровня [2]. 

Для этого было решено увеличить количество времени, направленное 

на развитие моторики, дыхания, координации движения, объединив развитие 

общей и мелкой моторики, артикуляторной моторики и просодических компо-

нентов речи, включив их не только в коррекционный процесс логопедического 

занятия, но и в совместную с другими специалистами и самостоятельную дея-

тельность дошкольников [5].  

В состав коррекционно-логопедического комплекса входили упражнения 

с мячами Су-джок, сопровождаемые речевым материалом, дыхательные 

упражнения и упражнения на развитие просодических компонентов речи, 

адаптированные к возрастным возможностям дошкольникам; упражнения, 

направленные на развитие общей, мелкой и артикуляционной моторики. 

Исследование проходило на базе МДОУ детский сад № 12 «Дубок», 

г. Южноуральска. Эксперимент проходил в период с 2014-2015 по 2015-2016 

учебные года. В исследовании приняли участие 14 воспитанников старшей 

группы детского сада в возрасте 5-6 лет, без нарушения интеллекта, зачислен-

ные в логопедическую группу детского сада по результатам комиссии по ком-

плектованию детей из групп компенсирующего направления (нарушение речи).  

Участники эксперимента были разбиты на две подгруппы (эксперимен-

тальная и контрольная). Занятия в обеих группах проводились в течение 20 ми-

нут три раза в неделю, индивидуальные занятия – по 15 минут два раза в неде-

лю. Для воспитанников экспериментальной группы помимо указанного класси-
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ческого объема коррекционно-логопедических мероприятий, были запланиро-

ваны ежедневно: в совместной деятельности воспитателя с детьми артикуля-

ционная гимнастика, дыхательная гимнастика, точечный массаж Су-Джок и со-

пряженная гимнастика.  

Кроме того, были разработаны рекомендации для специалистов: музы-

кального руководителя и инструктора по физической культуре по использова-

нию здоровьесберегающих технологий на своих занятиях. Для родителей, так 

же были проведены разъяснительная беседа и мастер-класс по использованию 

здоровьесберегающих технологий дома. 

Для определения эффективности выбранных здоровьесберегающих тех-

нологий было оценено состояние звукопроизношения детей старшего до-

школьного возраста с ОНР III уровня на констатирующем и контрольном этапах 

эксперимента. 

Динамика изменения исследуемого показателя (комплексная оценка ка-

чества звукопроизношения) детей экспериментальной группы представлена 

на рисунке. 

 

Рис. Динамика состояния звукопроизношения старшего дошкольного возраста 

с ОНР III уровня экспериментальной группы 
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В контрольной группе также наблюдаются положительные изменения 

отдельных абсолютных показателей звукопроизношения у отдельных детей, 

но столь выраженных изменений как в экспериментальной группе, не выявле-

но. Динамика состояния звукопроизношения детей старшего дошкольного воз-

раста с ОНР III уровня контрольной группы и экспериментальной группы значи-

тельно разнится, и эта разница имеет статистически достоверный характер со-

гласно расчету t-критерия Стъюдента (tэмп – 3,2; p ≤ 0,01) [6]. 

Следует также отметить, что результаты педагогических наблюдений по-

казали положительную динамику у детей экспериментальной группы в показа-

телях общей работоспособности на образовательных занятиях: воспитатели 

группы отмечали повышение речевой активности в свободной деятельности 

детей и наличие самоконтроля над собственным произношением звуков в речи 

в процессе общения. 

Таким образом, проведенное исследование дает возможность предпо-

ложить, что включение комплекса здоровьесберегающих технологий в психо-

лого-педагогическом сопровождение детей с ОНР III уровня в коррекции звуко-

произношения является важным условием повышения качества речевого раз-

вития детей старшего дошкольного возраста. 
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КОРРЕКЦИЯ НЕДОСТАТКОВ ВНИМАНИЯ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЕМ ЗРЕНИЯ 

 

Одной из актуальных задач обучения и воспитания детей с нарушением 

зрения является развития их психических процессов, в частности, внимания. 

Внимание – это важнейший динамический показатель всех психических про-

цессов. Важным условием успешного обучения ребенка в школе является фор-

мирование основ произвольного, преднамеренного внимания в дошкольном 

возрасте.  

В отечественной психологии внимание определяется как «направлен-

ность и сосредоточенность психической деятельности человека, активность его 

личности в данный момент и при данных условиях» (Н.Ф. Добрынин) и как ор-

ганизация психической деятельности (К.К. Платонов) [4]. 

В дошкольном возрасте происходит активное развитие внимания, изме-

нения касаются всех видов и свойств внимания. Внимание в значительной сте-

пени зависит от уровня развития основных процессов высшей нервной дея-

тельности и состояния центральной нервной системы [3]. Эти процессы меня-

ются с возрастом, а, следовательно, и внимание претерпевает изменения. 

Качественно высокий уровень развития внимания в старшем дошколь-

ном возрасте заключается в том, что дети впервые начинают управлять своим 

http://www.psychol-ok.ru/statistics/student/
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вниманием, сознательно направлять его на определенные предметы, явления, 

удерживаться на них, следовать поставленной цели задания. 

Развитие внимания детей с нарушением зрения (как и психики в целом) 

происходит по законам формирования психики детей с нормальным зрением 

[5], однако недостатки зрения изменяют его динамику и вносят некоторое 

своеобразие в его развитие. В качестве основных особенностей внимания де-

тей с нарушениями зрения современная тифлопсихология отмечает несколько 

более позднее его формирование, неустойчивость, меньшая концентрация 

и интенсивность, большая утомляемость [6]. 

Минимализация данных особенностей в дошкольном возрасте, своевре-

менная коррекция и развитие потенциальных возможностей – одно из приори-

тетных направлений работы специалистов ДОУ [1], которое должно осуществ-

ляться в разных видах деятельности. 

Для выявления основных особенностей внимания дошкольников с нару-

шениями зрения и определения основных направлений коррекционной рабо-

ты было организовано собственное практическое исследование. 

Для выявления уровня развития внимания старших дошкольников с 

нарушениями зрения был использован комплекс диагностических методик [2; 

4], адаптированных для детей изучаемой категории.  

Адаптация осуществлялась в дифференцировании (в связи с остротой 

зрения) стимульного материала разного размера, процедуры проведения ис-

следования в соответствии с психологическими особенностями восприятия де-

тей и последствиями влияния недостатков зрения на весь ход психического 

развития. 

Для исследования характеристик внимания были использованы следую-

щие методики:  

 для изучения объём внимания – методика «Запомни и расставь точки» 

[4], 

 для изучения продуктивности и устойчивости внимания – методика 

«Найди и вычеркни» [4], 

 для изучения уровня концентрации, переключаемости и распределения 

внимания корректурная проба [2]. 
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В целом полученные результаты совпадают с результатами исследования 

особенностей внимания дошкольников с нарушениями зрения, которые описа-

ны в классической тифлопсихологии [6]. Поэтому следующим этапом исследо-

вания стал поиск средств коррекции выявленных особенностей внимания.  

Большое значение для развития целенаправленного внимания в до-

школьном возрасте имеет обучающая игра, т.к. она всегда имеет задачу (цель), 

правила, действия и требует сосредоточенности. Чтобы своевременно разви-

вать у детей определенные качества внимания (целенаправленность, устойчи-

вость, сосредоточенность) и способность управлять ими, необходимы специ-

ально организованные игры и упражнения. Педагогу, работающими с детьми 

с нарушениями зрения, можно порекомендовать изменение силы голоса, тем-

па речи, паузы во время объяснения материала. Речь при этом должна быть 

эмоционально насыщенной, выразительной. 

Внимание можно и нужно воспитывать. Возникая в активной деятельно-

сти ребенка, внимание не только вызывается, но и поддерживается рацио-

нально организованной деятельностью детей, и, прежде всего, их активным 

умственным трудом. Дошкольникам легче сосредоточиться на деятельности, 

имеющей наглядное мышление, чем понятийное. Эту особенность рекоменду-

ется использовать на занятиях, чередуя умственную деятельность с практиче-

ской (выполнение рисунков, схем, изготовление макетов и т.д.).  

Содержательные приемы поддержания внимания основываются на ин-

тересах личности (содержание излагаемого, увлекательная форма изложения, 

разнообразие методов работы с материалом, использование наглядности, тех-

нических средств). Эффективным средством для стимуляции внимания являет-

ся дидактический материал. Это средство обучения предназначено для практи-

ческой деятельности ребенка с расчетом на максимально возможную степень 

самостоятельности. По мнению Л.Б. Осиповой, его использование позволяет 

детям с нарушениями зрения легче усваивать учебный материал, он может 

быть подобран в наиболее полном соответствии с индивидуальными особен-

ностями и возможностями каждого ребенка [5]. 

Внимание поддерживается за счет пробуждаемых у дошкольников эмо-

ций и чувств: эмоциональная окраска воспринимаемого (насыщенный цвет, 

мелодичный звук), высшие чувства (восхищение, восторг, эстетическое насла-

ждение). 
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Таким образом, для определения направлений работы, необходимой для 

коррекции недостатков внимания дошкольников с нарушениями зрения, важ-

но использовать коррекционно-развивающие методики и игры, которые учи-

тывают особенности и возможности этой категории детей.  
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ПРЕОДОЛЕНИЕ СТРАХОВ У СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ  

С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

В последние годы проблема эмоционального здоровья детей привлекает 

все большее внимание педагогов, психологов и врачей. Исследования показы-

вают, что наиболее распространёнными явлениями являются тревожность 

и страхи у детей (И.В. Дубровина, В.И. Гарбузов, А.И. Захаров, Е.Б. Ковалёва 

и др.). Страх является наиболее опасной из всех эмоций. Согласно определе-

нию А.И. Захарова, страхи – это эмоционально насыщенные ощущения беспо-

койства в ответ на реальную или воображаемую угрозу для жизни и благополу-

чия [1]. И.П. Павлов отмечал, что страх основан на инстинкте самосохранения, 

имеет защитный рефлекс и сопровождается определёнными физиологически-

ми изменениями высшей нервной деятельности, отражается на частоте пульса 

и дыхания, показателях артериального давления. 

В страхе и в тревоге есть общий эмоциональный компонент в виде чув-

ства волнения и беспокойства. При состояниях хронического беспокойства 

и страха человек (ребёнок) находится в напряжённом ожидании, он не может 

полностью расслабить мышцы, излишне устаёт, ему свойственны приходящие 

головные боли и спазмы в различных участках тела. Несмотря на усталость, 

не удаётся сразу заснуть, так как ребёнку мешают всякого рода навязчивые 

мысли, догадки предчувствия. По мнению Г. Эберлейна, наличие устойчивых 

страхов у детей говорит о неспособности их справиться со своими чувствами, 

контролировать их, когда дети пугаются, вместо того, чтобы действовать.  

В отношении людей с нарушениями зрения многие исследования дают 

лишь описание эмоциональных состояний и чувств слепых (А. Крогиус, Ф. Цех, 

К. Бюрклен и др.). Эмоции и чувства человека, являясь отражением его реаль-

ных отношений к значимым для него объектам и субъектам, не могут не изме-

няться под влиянием нарушений зрения, при которых сужаются сферы чув-

ственного познания, изменяются потребности и интересы, имеют место осо-

бенности формирования эмоционально-волевой сферы. С другой стороны, 
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А.Г. Литвак отмечает, что слепые и слабовидящие, так же как и зрячие, имеют 

ту же «номенклатуру» эмоций и чувств и проявляют те же эмоции и чувства, хо-

тя степень и уровень их развития могут быть отличны от зрячих [2]. Можно 

предположить, что дети с нарушениями зрения, осознавая свое отличие от дру-

гих детей, нуждаются в большей помощи в преодолении своих страхов и тре-

вожности. 

С целью выявления особенностей страхов детей старшего дошкольного 

возраста с нарушениями зрения нами было проведено сравнительное ис-

следование страхов детей данной категории и детей с сохранным зрением. 

В эксперименте приняли участие 7 детей в возрасте 5-6 лет, имеющих нару-

шения зрения (далее НЗ), обучающихся на базе муниципального бюджетного 

дошкольного образовательного учреждения детский сад № 43 (компенсиру-

ющего вида) для детей с нарушениями зрения г. Озёрска Челябинской обла-

сти, а также 6 детей в возрасте 5-6 лет, не имеющих нарушений зрения, обу-

чающихся на базе муниципального бюджетного дошкольного образователь-

ного учреждения (Центр развития ребёнка) детский сад № 58 того же города.  

Нами были использованы три методики: первая – методика выявления 

страхов с помощью специального теста тревожности. (Р. Теммл, М. Дорки, 

В. Амен.); вторая – методика М.А. Панфиловой «Страх в домиках»; третья – 

методика диагностики тревожности Сирса, включающая наблюдение. 

В первой серии исследования было выявлено, что все дети без НЗ по-

казали средний уровень тревожности (100%). У детей с НЗ данный уровень 

был гораздо выше (57,3 % – средний уровень, 14,2 % – низкий уровень).  

Во второй серии исследования было выявлено, что страхи детей с НЗ 

и детей нормативного развития перекликаются. Однако у детей с НЗ номен-

клатура страхов выше, чем у нормально твидящих детей, они больше под-

вержены страху физического ущерба и пространственным страхам и менее 

социально-опосредованным страхам. 

В третьей серии анализ полученных результатов с использованием ме-

тодики Сирса подтвердил результаты, полученные с помощью диагностики 

тревожности (Р. Тэммпл, В. Амен, М. Дорки).  

В итоге были получены следующие результаты: 

1) тревожность детей с НЗ выше, чем у их нормально видящих сверст-

ников; 
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2) у тех детей с НЗ, у которых имела место высокая или выраженная 

тревожность, присутствует наличие большого количества разнообразных 

страхов, а это – показатель преневротического состояния ребенка, что требу-

ет организации с ним коррекционной работы 

С учетом полученных результатов исследования мы подобрали раз-

личные игры и упражнения для снижения тревожности и преодоления страха 

у детей с НЗ. Мы поделили их на три блока: 

1 блок – игры и упражнения для снижения тревожности у детей; 

2 блок – упражнения, которые помогают преодолеть страхи детей с НЗ; 

3 блок – игры и упражнения, направленные на преодоление опреде-

ленного страха, например, страха физического ущерба, пространственных 

страхов и др. 

Данные игры и упражнения могут использоваться в занятиях как учите-

ля-дефектолога, так и психолога, воспитателя и других специалистов ДОУ.  
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271 с. 

 

 

Т.Г. Дементьева 
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СЛОВООБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ КОМПЕТЕНЦИИ  ДЕТЕЙ СТАРШЕГО  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА C ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

 

Компетентностный подход в обучении предполагает освоение умений, 

которые помогают успешно действовать в проблемных ситуациях профессио-

нальной, личной и общественной жизни. Знание позволяет действовать, полу-

чать желаемый результат. 

Рассмотрение компетентностного подхода требует определения двух ба-

зовых понятий: «компетенция» и «компетентность». 
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А.В. Хуторской, различая понятия «компетенция» и «компетентность», 

предлагает рассматривать компетенции как совокупность взаимосвязанных ка-

честв личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), задаваемых 

по отношению к определенному кругу предметов и процессов, и необходимых 

для качественной продуктивной деятельности по отношению к ним. Компе-

тентность же, по его мнению, это владение, обладание человеком соответ-

ствующей компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и 

предмету деятельности [5]. 

Если принять за основу самое краткое определение компетентности 

И.А. Зимней, «компетентность – успешное действие в конкретной ситуации», 

то проявление компетентности заключается в достижении положительного ре-

зультата в какой-либо деятельности [2]. 

Овладение словообразовательными компетенциями имеет большое зна-

чение для развития познавательной деятельности, коммуникативных функций, 

личности ребенка в целом. 

Т.В. Туманова определяет словообразовательные компетенции как 

иерархически выстроенную совокупность словообразовательных представле-

ний, знаний, умений и навыков их практического применения в процессе овла-

дения устной и письменной речью [4]. 

В лингвистике и психолингвистике словообразование рассматривается 

как процесс или результат образования новых слов на базе однокоренных слов 

или словосочетаний посредством принятых в данном языке формальных спо-

собов, которые служат для семантического переосмысления или уточнения ис-

ходных единиц (Е.А. Земская, Э.И. Борисоглебская, В.П. Гурченкова, А.Е. Курбы-

ко и др.). При этом выделяются морфологический и неморфологический спосо-

бы образования слов. 

Морфологическим называется способ образования новых слов при по-

мощи морфем. Различаются следующие типы морфологического словообразо-

вания: префиксальный (с помощью прибавления к производящей основе при-

ставки), суффиксальный (прибавление к производящей основе суффикса), пре-

фиксально-суффиксальный (одновременное присоединение к производящей 

основе приставки и суффикса), безаффиксный способ (без добавления аффик-

сов), сложение (образование слов посредством объединения двух или более 

основ в одно слово [1]. 
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Развитие словообразовательной компетентности тесно связано с разви-

тием когнитивных процессов, которые, с одной стороны, стимулируют всплеск 

словообразовательной активности, а с другой – участвуют в более сложных ме-

ханизмах создания производных слов. Появление словообразовательного ме-

ханизма в речи ребенка указывает на значительное его продвижение в позна-

нии действительности и языка, то есть отражает переход на новый уровень ко-

гнитивного и языкового развития.  

Посредством словообразования в речевой деятельности реализуются 

собственно, номинативная (то есть создание необходимого наименования), 

конструктивная (изменение синтаксического построения речи), компрессивная 

(производство более краткой номинации), экспрессивная (получение экспрес-

сивной формы выражения), стилистическая (согласование индивидуального 

способа выражения с определенной сферой речи) функции [5]. 

Овладение словообразовательными компетенциями осуществляется 

на протяжении всего периода дошкольного детства и имеет ряд качественно 

своеобразных этапов.  

А.Г. Тамбовцева выделяет определенные периоды формирования слово-

образования в онтогенезе. 

Первый период характеризуется первоначальным накоплением словаря 

и формированием предпосылок словообразования (от 2,5 до 3,5-4 лет). Слово-

образование в этот период носит не единичный, а массовый характер; 

Во втором периоде идёт активное освоение словопроизводства, форми-

рование обобщенных представлений (от 3,5-4 лет до 5,5-6 лет); 

Для третьего периода характерно усвоение норм и правил словообразо-

вания, самоконтроля, формирование критического отношения к речи, сопро-

вождающееся снижением интенсивности словотворчества (от 5,5 до 6 лет). 

Таким образом, словообразовательные компетенции формируются в до-

школьном возрасте. Развитие словообразовательных процессов в онтогенезе 

тесно связано с развитием познавательной деятельности ребенка, процессов 

анализа, синтеза, сравнения, обобщения, с функционированием механизмов, 

обеспечивающих усвоение речи в целом. 

Недоразвитие словообразовательных компетенций можно отнести к ос-

новному симптому общего недоразвития речи (ОНР) [3]. Процесс развития сло-

вообразования у данной категории детей задерживается и затягивается 
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во времени. У детей с ОНР возникают трудности в выявлении правил и законо-

мерностей морфологической системы языка и их обобщения в процессе по-

рождения речи. Грамматический строй русского языка усваивается медленно 

и неравномерно, наблюдается большое количество смешений морфем, 

т.е. морфемных парафазий, не только семантически близких, но и семантиче-

ски далеких. 

Ошибки детей с ОНР в словообразовании мешают их дальнейшему рече-

вому развитию, ведут к трудностям в освоении родного языка, нарушению уст-

ной речи, обеднению словарного запаса, а в школьном возрасте и к нарушению 

письменной речи. 

Нарушения словообразовательных компетенций у детей с ОНР имеют 

разную природу возникновения и характерные особенности при разных рече-

вых патология.  

У детей с алалией нарушение словообразования носит первичный харак-

тер. При этом языковом расстройстве нарушается усвоение языковых единиц 

и правил их функционирования, что проявляется в нарушении лексико-

грамматических и фонетико-фонематических операций в процессе порождения 

речевого высказывания. Иными словами, нарушаются все подсистемы языка 

(В.А. Ковшиков). 

У детей с дизартрией нарушение словообразования носит вторичный ха-

рактер. Основным механизмом несформированности процессов словообразо-

вания у детей с дизартрией является нарушение дифференциации фонем, 

что вызывает трудности различения грамматических форм слова из-за нечетко-

сти слухового и кинестетического образа слова и особенно окончаний. В связи 

с этим преимущественно страдает морфологическая система языка, что приво-

дит к большому числу морфологических аграмматизмов в речи детей 

(О.В. Правдина). 

Таким образом, при общем недоразвитием речи имеются трудности 

формирования словообразовательных компетенций. Для определения содер-

жания коррекционно-педагогической работы по развитию словообразователь-

ных компетенций необходимо выявить основные симптомы и определить при-

чины, механизм их недоразвития у данной категории детей. 
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ОСОБЕННОСТИ ПАМЯТИ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ  

 

Проблема памяти – одна из традиционно активно изучаемых в совре-

менной психолого-педагогической науке. Память – одна из важнейших психи-

ческих функций. Она включается во все виды и уровни психической деятельно-

сти, лежит в основе обучения и воспитания, приобретения знаний и личного 

опыта. Память обеспечивает единство психики, объединяя восприятие, мыш-

ление, воображение и речь, и придает ей индивидуальность.  

Однако учитывая основные тенденции развития отечественного образо-

вания, основной ракурс исследования памяти смещается в сторону изучения 

особенностей [5], механизмов [4] и возможностей развития [1] памяти разных 

групп детей с ограниченными возможностями здоровья, среди которых дети 

сзадержкой психического развития (ЗПР) составляют преимущественное боль-

шинство.   
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В условиях перехода системы специального образования на ФГОСы резко 

изменились требования к уровню знаний детей. Современные дети должны 

знать и уметь намного больше при поступлении в школу, чем такие же перво-

классники несколько лет назад. В связи с этим возрастает роль памяти в про-

цессе обучения и воспитания дошкольников, т.к. значительно изменяется объ-

ем программного содержания, который должен усвоить ребенок на каждом 

этапе образования. Именно память играет большую роль в формировании 

и накоплении нового объема знаний у детей дошкольного возраста. Особенно 

это актуально в отношении детей с ЗПР, у которых отставание в развитии памя-

ти не носит необратимый характер, и в результате правильно организованных 

коррекционных занятий, дети могут догнать своих сверстников с нормальным 

психическим развитием. 

Целью данного исследования был теоретический анализ психолого-

педагогической литературы по теме исследования и выявление основных осо-

бенностей памяти детей старшего дошкольного возраста с ЗПР, а также подбор 

методик для диагностики памяти детей с ЗПР и комплекса игр для развития па-

мяти.  

Анализ общей психолого-педагогической литературы [6] позволил опре-

делиться с терминологическим содержанием основного понятия: память это – 

сложный психический процесс, обеспечивающий запечатление, сохранение 

и последующее узнавание и воспроизведение следов прошлого опыта, позво-

ляющее накапливать информацию, не теряя при этом прежних знаний, сведе-

ний, навыков. 

Структурно память организована через такие процессы, как: запомина-

ние, хранение, воспроизведение, узнавание, вспоминание и забывание; а 

наиболее часто используемые классификации памяти  основываются на: уча-

стии воли в процессе запоминания, продолжительности сохранения информа-

ции и на способе восприятия информации [6]. 

Подробно изучив специальную психолого-педагогическую литературу 

по теме [2], было выявлены причины нарушений психической деятельности де-

тей с ЗПР, в том числе и памяти. К таким нарушениям могут приводить органи-

ческие поражения головного мозга, которые могут быть врождёнными или 

возникать во внутриутробном, природовом, а так же раннем периоде жизни 
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ребёнка. Может наблюдаться и генетически обусловленная недостаточность 

центральной нервной системы. 

Более детальный анализ литературы позволил выделить основные осо-

бенности памяти детей с ЗПР, такие как снижение объема памяти, медленное 

нарастание продуктивности запоминания при повторных предъявлениях мате-

риала, ограничение продолжительности запоминания смысловой информа-

ции [3]. 

Следует отметить, что в настоящее время существует значительное коли-

чество методик, направленных на изучение памяти детей с ЗПР. Наиболее ча-

сто используемые методики: «Матрицы Равена», «10 слов», «Найди такую же 

фигуру» и др. [6].  

Некоторые из этих методик носят не только диагностический характер, 

но могут быть использованы и в коррекционно-развивающей работе. Однако 

в доступной литературе представлено достаточное количество игр и упражне-

ний, которые можно использовать специализированно только для коррекции 

отдельных  видов памяти дошкольников с ЗПР. В качестве наиболее активно 

используемых в дефектологической практике следует отметить такие игры как 

«В магазине», «Запомни слова», «Осенние листья» [3]. Эти игры также легко 

реализуемы при организации коррекционной работы в семье [1]. 

Таким образом, теоретический анализ психолого-педагогической литера-

туры по теме исследования позволил сделать вывод, что память – одна из важ-

нейших психических функций, которая лежит в основе познания. У детей с ЗПР 

имеются особенности памяти, такие как: малый ее объем, трудности в запоми-

нании конкретной информации и дальнейшем ее воспроизведении и т.д.  

Эти особенности значительно затрудняют своевременное освоение обра-

зовательной программы дошкольниками с ЗПР. Однако своевременная диа-

гностика (в т.ч. с использованием методик «Матрицы Равена», «10 слов», 

«Найди такую же фигуру» и др.) и грамотно выстроенная коррекционно-

развивающая работа с использованием вышеназванных дидактических игр 

(«Магазин», «Запомни слова» и т.д.) позволяет минимализировать особенно-

сти памяти и повысить эффективность коррекционно-образовательного про-

цесса дошкольников с ЗПР. 
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ОСОБЕННОСТИ КОНСТРУИРОВАНИЯ У ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ 

ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

Современному обществу необходимы социально активные, творческие 

и самостоятельные люди, которые способны к саморазвитию. В связи с этим 

огромное значение отведено конструированию. С его помощью можно достичь 

развития творческого потенциала подрастающего поколения. 

Конструирование вносит значительный вклад в развитие детей дошколь-

ного возраста, т.к. даёт возможность переключать сознание детей на способы 
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решения конструктивной задачи. Также у детей формируется умение контро-

лировать свою деятельность с учетом поставленной задачи и исключить меха-

ническое выполнение работы однажды заученным способом. Это подтвер-

ждают исследования знаменитых учёных А.Н. Леонтьева (1995), Л.А. Парамо-

новой (1979). Н.Н. Поддъякова (1974), Э.А. Фарапоновой (1970) и др. 

Особенности конструирования детей дошкольного возраста рассматри-

вали в своих трудах Л.А. Венгер, А.Н. Давидчук, Л.В. Куцакова, З.В. Лиштван, 

В.С. Мухина, В.Г. Нечаева, Л.А. Парамонова, Н.Н. Поддъяков, Г.А. Урунтаева 

и др. 

Конструирование (от латинского слова construere – построение) обозна-

чает определённое взаимоположение различных частей, элементов, в котором 

предмет предстаёт как единое целое. 

Выделяют следующие виды конструирования: 

1. Конструирование по образцу (готовая постройка, схема, чертеж, план, 

рисунок). Детям предлагают образцы и показывают способы их воспроизведе-

ния (Ф. Фребель). 

2. Конструирование по модели. Детям в качестве образца предъявляют 

модель, в которой очертание отдельных составляющих ее элементов скрыто 

от ребенка. Эту модель дети должны воспроизвести из имеющегося у них ма-

териала. Таким образом, в данном случае ребенку предлагают определенную 

задачу, но не дают способа ее решения (А.Н. Миренова). 

3. Конструирование по условиям – требованиям, которым должна удо-

влетворять будущая конструкция (Н.Н. Поддъяков). 

4. Конструирование по замыслу. Такое конструирование обладает боль-

шими возможностями для развертывания творчества детей, для проявления их 

самостоятельности; здесь ребенок сам решает, что и как он будет конструиро-

вать. 

Проблема обучения конструированию в специальной педагогике и пси-

хологии изучалась О.П. Гаврилушкиной, Л.А. Головчиц, А.А. Катаевой, И.И. Ма-

майчук, Г.И. Обуховой, Л.А. Ремезовой, Л.И. Солнцевой и др. 

В своих работах Л.А. Головчиц и Г.И. Обухова рассматривают своеобразие 

конструирования у детей с нарушением слуха. 

Авторы указывают, что дети с нарушением слуха овладевают техникой 

конструирования, но их конструкции бедны по содержанию. Конструирование 

по заданной теме, условиям и замыслу развивается очень медленно, в боль-
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шинстве случаев замысел очень ограничен. У таких детей недостаточно развита 

речь, поэтому им, практически, недоступно конструирование по словесной ин-

струкции. 

О.П. Гаврилушкина изучала особенности конструирования детей с нару-

шениями интеллекта. У детей данной категории наблюдаются отсутствие инте-

реса к конструированию, непонимание функционального значения конструк-

тивных материалов. Это является основанием для того, чтобы с самого начала 

обучения было обращено внимание на формирование интереса к деятельно-

сти. 

По результатам исследований она пришла к выводу, что таким детям до-

ступны лишь начальные действия с моделями. Особенно это касается действий 

с конкретными моделями, т.е. конструирование по образцу. Однако некоторые 

дети с нарушениями интеллекта уже в дошкольном возрасте могут работать с 

графическими моделями, выполнять постройки по графическому образцу и со-

здавать графические модели по объёмной конструкции. Однако эти умения 

возникают у них лишь при создании особых педагогических условий. 

Л.И. Солнцева, осуществив анализ процесса обучения конструированию 

слепых детей, показала компенсаторную роль памяти, речи и мышления в пре-

одолении трудностей, возникающих у слепых детей при овладении конструи-

рованием [5]. 

И.И. Мамайчук разработала методику обучения конструированию детей 

с церебральным параличом. Затруднения в конструировании таких детей свя-

заны с нарушениями пространственного восприятия. Многие дети ошибаются, 

делая постройки из кубиков или палочек, не могут правильно собрать разрез-

ные картинки [2]. 

Анализ специальной литературы позволил обозначить основные причи-

ны недоразвития конструирования у детей с ограниченными возможностями 

здоровья (ОВЗ): 

 недоразвитие мотивационной сферы, что ведет к недостаточному по-

буждению выполнения заданий конструктивного характера; 

 ограниченный круг представлений об окружающем в целом и про-

странственных представлений, в частности; 

 незрелость перцептивных действий, таких как идентификация и отне-

сение к сенсорному эталону; 

 недостатки активности и концентрации произвольного внимания; 
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 недостатки объема оперативной памяти, что требует более частого 

сравнивания моделируемого объекта с образцом; 

 недоразвитие мыслительной деятельности, особенно практических 

ее форм, а также пространственного анализа, умения анализировать целое че-

рез составляющие его части, строить умозаключения по аналогии, дифферен-

цировать существенное и второстепенное; 

 недоразвитие речи, особенно ее планирующей функции (в форме раз-

вернутого словесного формулирования стратегии действий, как во внешнем, 

так и во внутреннем плане). 

В исследованиях В.Г. Нечаевой и З.В. Лиштван подтверждается, что кон-

структивная деятельность детей развивается в том случае, если представления 

об окружающей действительности этих детей достаточно сформированы 

и в них чётко отображены пространственные признаки предметов, их взаимо-

отношения. Для формирования этих представлений необходимо активное по-

знание ребёнком окружающего мира и погружение в процесс самой конструк-

тивной деятельности для реализации данных представлений [3; 4]. 

В своих исследованиях О.П. Гаврилушкина, Л.А. Катаева, Л.П. Носкова 

и др. показали, что дети с (ОВЗ) имеют трудности ориентации в предметном 

мире [1]. 

Наиболее сложным видом конструирования для всех детей с ограничен-

ными возможностями здоровья оказывается конструирование по условию. 

Трудности возникают уже на этапе понимания задачи, что обусловлено, во-

первых, недостатками знаний пространственных предлогов, во-вторых, сни-

женной возможностью удержания в оперативной памяти последовательности 

операций, которые необходимо выполнить по условиям задачи, в-третьих, 

сниженной способностью мысленно представлять конечный результат своих 

действий. Конструирование по заданным условиям является недоступным ви-

дом конструирования для большинства детей с ОВЗ. 

Наиболее часто используемым видом конструирования является кон-

струирование по образцу. С этим видом заданий подавляющее число детей с 

ОВЗ справляется, но допускает значительное количество ошибок. 

Таким образом, у детей с ОВЗ развитие конструктивной деятельности 

протекает своеобразно. Это объясняется недостаточностью представлений 

об окружающей действительности. 

Конструирование положительно влияет на овладение ребёнком спосо-

бами мыслительной деятельности. Для того чтобы обучение конструированию 
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было эффективным, его нужно организовывать с учётом особенностей мотива-

ции деятельности и особенностей развития ребёнка с ОВЗ. Конструирование 

приобретает коррекционное значение лишь в том случае, когда методы фор-

мирования деятельности адекватны уровню и возможностям детей. 
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МНОГОАСПЕКТНЫЙ ХАРАКТЕР НАРУШЕНИЯ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

У ДЕТЕЙ С ОНР 

 

Развитие и обогащение речи детей – это сложный психофизиологический 

процесс. Подчиняясь общим закономерностям формирования, строения 

и функционирования, речевая деятельность имеет свою качественную специ-

фику: это работа человеческого организма и прежде всего, центральной нерв-

ной системы, направленная на использование усвоенного языка в целях ком-

муникации [10]. С точки зрения психологии, речь и мышление тесно связаны 

и представляют собой единый речемыслительный комплекс. Речь является ин-
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струментом мышления, вне языковой деятельности мысли не существует. Лю-

бая мыслительная операция в той или иной мере опосредована речью [8]. 

Таким образом, формирование интеллектуальной сферы ребенка напря-

мую зависит от уровня развития его речевой функции. Речь, в свою очередь, 

дополняется и совершенствуется под влиянием постоянно развивающихся 

и усложняющихся психических процессов. 

Неполноценная по тем или иным причинам речевая деятельность оказы-

вает негативное влияние на формирование психической сферы ребенка и ста-

новление его личностных качеств. 

В первую очередь дефекты речевой функции приводят к нарушенному 

или задержанному развитию высших психических функций, опосредованных 

речью: вербальной памяти, смыслового запоминания, слухового внимания, 

словесно-логического мышления. Это отражается как на продуктивности мыс-

лительных операций, так и на темпе развития познавательной деятельности 

(В.К. Воробьева, Р.И. Мартынова, Т.А. Ткаченко, Т.Б. Филичева, Г.В. Чиркина). 

Кроме того, речевой дефект накладывает определенный отпечаток на форми-

рование личности ребенка, затрудняет его общение с взрослыми и сверстни-

ками (Ю.Ф. Гаркуша, Н.С. Жукова, Е.М. Мастюкова и др.) [4]. 

Одной из распространённых форм нарушения речевого развития являет-

ся общее недоразвитие речи. Общее недоразвитие речи – это сложное речевое 

расстройство, при котором наблюдается задержка формирования всех компо-

нентов речевой системы. Общее недоразвитие речи возникает при тяжёлых 

формах детской речевой патологии: алалии, ринолалии, дизартрии и дру-

гих [4]. 

При осложненном характере ОНР помимо рассеянной очаговой микро-

симптоматики, проявляющейся в нарушении тонуса, функции равновесия, ко-

ординации движений, общего и орального праксиса, у детей выявляется ряд 

особенностей в психической и личностной сфере. Для них характерны сниже-

ние умственной работоспособности, повышенная психическая истощаемость, 

излишняя возбудимость и раздражительность, эмоциональная неустойчивость 

[9]. К особенностям эмоциональной сферы таких детей можно отнести повы-

шенную лабильность поведенческих реакций, неустойчивый фон настроения, 

приводящий к повышенному уровню тревожности; неуверенность в себе, соб-

ственных силах, которая способствует тому, что дети нуждаются в постоянном 
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признании, похвале, высокой оценке. В то же время у детей можно наблюдать 

агрессивные реакции, если при осуществлении своих стремлений они встреча-

ют препятствия. 

Для одних детей с ОНР характерна гипервозбудимость, проявляющаяся 

в общем эмоциональном и двигательном беспокойстве, излишней двигатель-

ной активности: ребенок производит множество движений ногами, руками, не-

усидчив. Другие, наоборот, обращают на себя внимание своей заторможенно-

стью, вялостью, пассивностью. Фиксация на речевом дефекте часто порождает 

у ребенка чувство ущемленности, а это, в свою очередь, делает специфичным 

его отношение к себе, сверстникам, к оценкам взрослых и детского коллектива 

[5; 6]. 

Основная часть логопсихологических исследований, посвященных детям 

с общим недоразвитием речи, затрагивает дошкольный возраст и отражает, 

прежде всего, специфику познавательных психических процессов у этих детей. 

Авторами выделяются неустойчивость и быстрая истощаемость внимания 

у дошкольников с общим недоразвитием речи по сравнению с нормально го-

ворящими сверстниками, сниженная слуховая память и продуктивность запо-

минания, трудности в овладении основными операциями мышления [1; 6]. 

Исследования в области логопсихологии показывают, что неполноценная 

речевая деятельность в дальнейшем накладывает отпечаток на развитие у де-

тей сенсорной, интеллектуальной, аффективно-волевой сферы. Для детей с ре-

чевыми нарушениями характерен пониженный уровень общей осведомлённо-

сти об окружающем мире. Спонтанное речевое развитие детей с ОНР протекает 

замедленно и своеобразно, из-за чего отдельные звенья речевой системы, 

в частности грамматический строй, долгое время остаются несформированны-

ми. Обладая в целом полноценными предпосылками овладения мыслитель-

ными операциями, доступными их возрасту, дети отстают в развитии словесно-

логического мышления, с трудом овладевают анализом и синтезом, сравнени-

ем и обобщением. Наибольшие трудности наблюдаются при выполнении дви-

жений по словесной инструкции [3]. 

Недоразвитие речи, особенно лексико-грамматической ее стороны, зна-

чительным образом сказывается на процессе становления ведущей деятельно-

сти ребенка. Речь, как отмечал в своих исследованиях А.Р. Лурия, выполняет 

существенную функцию, являясь формой ориентировочной деятельности ре-
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бенка; с ее помощью осуществляется речевой замысел, который может свора-

чиваться в сложный игровой сюжет [5]. С расширением знаково-смысловой 

функции речи радикально меняется весь процесс игры: игра из процессуальной 

становится предметной, смысловой. Именно этот процесс перехода игры 

на новый уровень и затруднен у детей с ОНР. 

Проведенное нами исследование было посвящено изучению неречевых 

психических функций у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня. 

В констатирующем эксперименте приняло участие 20 детей в возрасте 5–6 лет. 

При проведении диагностики определялось состояние сенсорных функций: 

слуховое восприятие, дифференциация звуков, динамический слух, зрительное 

восприятие, зрительно-пространственный гнозис, зрительно-пространственный 

праксис. Также, исследовалось состояние моторных функций: общая моторика, 

произвольная моторика пальцев рук, ритмическое чувство, мимическая мото-

рика, артикуляционная моторика. 

По результатам исследования, у дошкольников с общим недоразвитием 

речи можно выделить следующие характерные проблемы: 

 общая моторика детей с ОНР отличается неловкостью, недостаточной 

координированностью: размашистые движения, качающаяся походка, наблю-

дается застывание в определенной позе; 

 трудности при ориентировке в пространстве, дифференциации понятий 

«право», «лево», а также сложности при ориентировке в собственном теле;  

 снижение скорости и ловкости выполнения заданий; при этом 

наибольшие трудности появляются при выполнении детьми движений по сло-

весной инструкции (без показа); 

 сложности в воспроизведении двигательных заданий по простран-

ственно-временным параметрам, нарушение последовательности выполнения 

элементов упражнений. 

 неустойчивость и быстрая истощаемость внимания; 

 сниженный объем слуховой и зрительной памяти; 

 недостаточное развитие слухового восприятия; 

 скудная палитра эмоций.  

Таким образом, нарушение речевой деятельности у детей с ОНР носит 

многоаспектный характер, требующий выработки единой стратегии, методиче-
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ской и организационной преемственности в решении воспитательно-

коррекционных задач. При этом важно отметить, что большая роль при этом 

принадлежит педагогу, уровню его профессиональной и коммуникативной 

компетенции, обеспечивающей качество проведения коррекционно-

педагогических мероприятий [2]. 
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ КОММУНИКАТИВНО-

РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПОДРОСТКА С КОМПЛЕКСНЫМИ НАРУШЕНИЯМИ  

В УСЛОВИЯХ НАДОМНОГО ОБУЧЕНИЯ 

 

В настоящее время в Российской Федерации, по данным Российского ста-

тистического ежегодника фиксируется увеличение количества детей с ком-

плексными нарушениями: в 2010 г. таких детей на учете состояло 156 300, 

в 2014 г. – 290 000 [3, 26]. 

К сложным (комплексным) нарушениям относятся такие, которые пред-

ставлены несколькими первичными нарушениями, каждое из которых, будучи 

взятым отдельно, определяло бы характер и структуру аномального развития. 

Все имеющиеся нарушения оказывают многообразное воздействие друг 

на друга и взаимно усиливаются [2, 146]. 

Развитие навыков общения у детей с комплексными нарушениями мож-

но сравнивать с замкнутым порочным кругом: из-за грубых дефектов звуковой 

речи, бедности словарного запаса и других причин сужаются социальные и ре-

чевые контакты, а это, в свою очередь, лишает их возможности более эффек-

тивно общаться, развивать речь и вырабатывать необходимые навыки речевого 

общения [5, 91]. 

Дети с данными нарушениями часто лишены доступных их здоровым 

сверстникам каналов получения информации, а в связи с этим скованы в пере-

движении и использовании сенсорных каналов восприятия, не могут овладеть 

всем многообразием человеческого опыта, остающегося вне сферы досягаемо-
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сти. Они также лишены возможности предметно-практической деятельности, 

ограничены в игровой деятельности, что негативно сказывается на формирова-

нии высших психических функций [1, 73]. 

Таким образом, альтернативным вариантом школьного обучения детей 

с комплексным нарушением выступает надомное обучение и воспитание, по-

ложительными сторонами которого являются индивидуальный план и темп 

обучения, дающий ребенку возможность работать; индивидуальные нагрузки, 

перманентно дозируемые не только в течение дня, но и в течение всей недели. 

Индивидуальная работа с ребенком позволяет учесть темп его работы, работо-

способность, утомляемость и другое, кроме того, компенсировать изолирован-

ность детей и подростков с ограниченными возможностями от общества, шко-

лы. 

В последние десятилетия проблема надомного обучения привлекает се-

рьезное внимание таких специалистов как Л.Н. Авдеева, М.Р. Леонтьева, 

Т.М. Масликова, И. Овчинникова, В.В. Полищук, В. Рубенс и др., которые при-

ходят к заключению о том, что его реализация на практике и по сей день вызы-

вает большое число проблем. Е.В. Обухова, О.С. Рыжова, В.Ц. Цыренов и др. 

в своих исследованиях рассматривают вопросы коррекционной помощи уча-

щимся в условиях надомной формы обучения [4, 45]. 

Результаты исследований специалистов показывают, что обучение 

на дому представляет собой востребованную на сегодняшний день альтерна-

тиву, способную скорректировать, а возможно, и компенсировать некоторые 

недочеты нынешнего школьного образования. 

Проанализировав психолого-педагогическую литературу посвященную 

описанию особенностей ребенка с комплексными нарушениями, мы пришли 

к необходимости более тщательного изучения коммуникативных навыков у ре-

бенка с данной категорией и выявление его  индивидуальных возможностей, 

с целью определения зон актуального и ближайшего развития для составления 

индивидуальной программы коррекционно-развивающего воздействия. 

Для определения уровня коммуникативных навыков у подростка с ком-

плексными нарушениями и определением дальнейших коррекционных 

направлений нами было проведено исследование уровня коммуникативно-

речевой деятельности юноши Ильи в возрасте 17 лет, который находится 

на надомном обучении. 
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Диагноз Ильи – ДЦП, атонически-астатическая форма тяжелой степени. 

Психический статус: познавательная деятельность снижена, низкая кон-

центрация внимания. Тяжелая умственная отсталость. Аутизм.  

Речевой статус: анартрия с наличием голосовой активности.  

Для констатирующего эксперимента нами были определены такие мето-

дики как диагностическая карта К.С. Лебединской и О.С. Никольской, также 

нами была адаптирована «Методика диагностики форм общения» (М.И. Лиси-

на) и методика, разработанная под руководством Е.О. Смирновой, Х.Т. Бедель-

баевой, А.Г. Рузской. 

По проведенной диагностике мы получили следующие результаты 

(табл. 1).  

Таблица 1 

Результаты констатирующего эксперимента 

    Критерии 

     

 

Формы 

Общения 

Порядок 

выбора 

ситуаций 

Объект 

внимания 

в первую 

минуту 

Уровень ком-

фортности 

Особенности 

речевых вы-

сказываний 

Длительность 

опыта   

ситуативно-

деловое  

– – – – – 

вне ситуативно-

познавательное  

1 1 2 1 2 

вне ситуативно-

личностное  

– – – – – 

 

Во время проведения исследования у Ильи отсутствовал взгляда на гла-

зах, Илья постоянно находится с опушенной головой, поднимал голову и наво-

дит взгляд, только если его позовет хорошо знакомый для него голос. Необыч-

ность первоначального объекта фиксации внимания на ярких предметах в 

одежде педагога. При поглаживании подроста по голове педагогом с целью 

похвалить, он одергивался и отодвигался. На вопросы педагога по книге Илья 

пытался ответить, но в силу своего дефекта и неумения невербально дать пра-

вильный ответ, редко отвечал на какой либо вопрос. В течение всей диагности-

ки Илья проявлял эмоции радости, недовольства, интереса, восторга, но из-за 

физических ограничений в полной мере воспроизвести их на лице не мог.  
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Анализируя полученные данные исследования, мы констатировали сле-

дующее: у Ильи низкий уровень сформированности коммуникативных навы-

ков, общается с близкими только при необходимости. Он хочет общаться, у не-

го сохранена мотивация к общению, но понимая, что ему не хватает возможно-

стей что-либо сказать, он замыкается в себе.  

Таким образом, по результатам исследования можно сделать вывод, что 

Илье присущ III уровень сформированности коммуникативных навыков и вне 

ситуативно-деловая форма общения, то есть он с трудом вступает во взаимо-

действие со взрослыми, во время общения чувствует себя наиболее не ком-

фортно,  предпочтение отдается играм в одиночестве, мотивация к общению 

есть, но возможности ребенка ограничивают общение. 

По итогам исследования, мы делаем вывод, что данному подростку 

необходимо оказать логопедическую коррекционную помощь с целью сфор-

мировать основные коммуникативные навыки для того чтобы ребенок легко 

мог общаться с окружающими его людьми.  

Основными направлениями коррекционной работы будут являться: 

1) развивать словарь: 

 активизировать словарь (расширение пассивного и введение новых 

слов в активный словарь); 

 уточнять и закреплять семантическую сторону слов; 

2) формировать навыки общения с помощью невербальных средств язы-

ка:  

 формировать понимание знака-символа и умение применять в повсе-

дневной жизни; 

3) развивать диалогическую речь: 

 учить задавать простые вопросы и отвечать на них с помощью знаков-

символов; 

 формировать разговорную речь в беседе с использованием знаков-

символов;  

 вызвать подражательную речевую деятельность детей в форме любых 

звуковых проявлений; 

4) развивать понимание обращенной речи: 
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 развить у детей понимание отдельных простых просьб, обращений 

к нему; 

 учить предметным действиям, пониманию сопровождающей эти дей-

ствия речи; 

 учить соотносить предметы и действия с их словесным обозначением; 

 формировать интерес к игрушкам и игре, учить игровым действиям; 

5) формировать положительный образ «Я»: 

 создавать условия для формирования положительного образа «Я» че-

рез осознание себя в жизнедеятельности; 

 развивать восприятие себя через наблюдение собственных внутренних 

состояний; 

 формировать желание познавать самого себя и анализировать свои по-

ступки; 

6) формировать этические нормы и правила поведения: 

 формировать понятия «можно», «нельзя», «плохо», «хорошо»; 

 формировать правила поведения в обществе. 
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РАЗВИТИЕ ВЕРБАЛЬНЫХ И НЕВЕРБАЛЬНЫХ СРЕДСТВ ОБЩЕНИЯ  

У ДЕТЕЙ С СИНДРОМОМ ДАУНА 

 

Общение играет важную роль в жизни человека. В нашей стране были 

проведены фундаментальные исследования, показавшие, что именно в ходе 

общения, составляющего неотъемлемую часть обучения и воспитания, дети 

усваивают основное содержание сознания-умения, навыки – все, что было со-

здано предшествующими поколениями людей (Б.Г. Ананьев, А.А. Люблинская). 

Другим – и не менее важным итогом работ в области детской психологии было 

заключение о том, что общение формирует структуру самого сознания; оно 

определяет опосредствованное отношение специфических человеческих про-

цессов – восприятия на основе эталонов (А.В. Запорожец, Л.А. Венгер), произ-

вольное внимание (П.Я. Гальперин), память (З.М. Истомина), наглядно-

образное и наглядно-действенное мышление (Н.Н. Поддьяков). 

Особую роль общение играет в процессе обучения и воспитания детей 

с ограниченными возможностями здоровья. В исследованиях В.С. Васильевой 

подчеркивается, что ведущую роль при этом играет уровень коммуникативной 

компетенции педагогов, работающих с данной категорией детей [1; 2]. Важно 

отметить, что за последнее время значительно возрос интерес к изучению спе-

цифики коррекционной работы с синдромом Дауна. Это обусловлено недоста-

точной разработанностью этих вопросов в современной психолого-

педагогической литературе. 

Одним из главных средств общения является речь, которая у детей с син-

дромом Дауна формируется со значительным опозданием и в дальнейшем 

проявляется в системном недоразвитии речи. Нарушения речевой деятельно-

сти у детей с синдромом Дауна обусловлены особенностями строения их арти-

куляционного аппарата, снижением слуха, недостаточностью слухоречевой 

памяти, доминированием правополушарных процессов в речевой организации 

и т.д. 
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Для того, чтобы ребенок с синдромом Дауна мог эффективно пользовать-

ся словами и жестами для общения, он должен сначала научиться понимать 

значение каждого из них. Именно поэтому первостепенной задачей родителей 

и педагогов-дефектологов будет развитие умений слушать, концентрировать 

внимание, реагировать на жесты, выполнять указания и т.д. 

Как уже было представлено ранее, первостепенной проблемой в разви-

тии навыков общения у детей с синдромом Дауна является восприятие речи. 

Умение воспринимать речь необходимо для того, чтобы понимать других лю-

дей и общаться с ними. Мы пользуемся этим умением, когда выполняем 

просьбы, когда участвуем в разговоре. Оно помогает нам учиться, слушая то, 

что нам говорят. Отсюда следует, что данная проблема актуальна для всех де-

тей, во все времена. 

Родители играют первостепенную роль в обучении и развитии как нор-

мально развивающихся детей, так и детей с отклонениями в развитии. Именно 

поэтому родители должны принимать активное участие в процессе обучения 

и развития восприятия речи у детей с синдромом Дауна. Чтобы развивать 

навыки восприятия речи, родителям необходимо постоянно контактировать с 

ребенком, учить его концентрировать внимание на говорящем, устанавливать 

постоянный зрительный контакт, а затем реагировать на просьбы или вопросы, 

обращенные к нему. 

У детей с синдромом Дауна одной из первых и ключевых задач в коррек-

ционном процессе, является работа над концентрацией внимания. И здесь ве-

дущая роль принадлежит педагогу-дефектологу. 

После того, как ребенок научился воспринимать речь, следует активно 

развивать коммуникативные навыки у ребенка с синдромом Дауна. Детям 

данной категории, способность выразить свои желания, нужды, попросить 

о помощи и прореагировать на слова говорящих с ним людей поможет войти 

в большой мир. Эта способность будет тем средством, с помощью которого он 

сможет взаимодействовать с окружающим его миром. Исследования особен-

ностей речевого восприятия и навыков общения у детей с синдромом Дауна, 

не получили глубокого исследования в научной и методической литературе, 

что обусловлено как объективными, так и субъективными факторами. Важно 

отметить, что имеющиеся исследования, представленные американскими уче-

ными, раскрывают закономерности развития данной категории детей, однако 
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мы не находим конкретных методических рекомендаций, разработанных 

на основе научных данных, раскрывающих специфику работы с данной катего-

рией детей [3]. 

Ценность навыков общения и удовлетворение, которое мы получаем 

от овладения ими, определяется тем, как нам удается их использовать. Ребе-

нок, даже с очень ограниченным диапазоном звуков и жестов, может исполь-

зовать свои несложные умения для выражения целого ряда социальных, эмо-

циональных и физических потребностей. Каждому малышу, который умеет 

слушать окружающих и вносить свою маленькую лепту в процесс взаимодей-

ствия с ними, можно помочь более эффективно использовать уже приобретен-

ные ими навыки общения [3]. 

Таким образом, можно сделать вывод, что проблема «Развитие вер-

бальных и невербальных средств общения у детей с синдромом Дауна» акту-

альна и требует глубоко изучения. Данный вывод подтверждают результаты 

нашей деятельности в рамках тьютерского сопровождения семей, воспитыва-

ющих детей с синдромом Дауна, осуществляемой на базе Социально-

реабилитационного центра для детей и подростков с ограниченными возмож-

ностями «Здоровье» г. Челябинска в течение 2015–2016 учебного года. Данный 

вид деятельности  в дальнейшем будет продолжен с целью изучения и выде-

ления конкретных рекомендаций, использование которых в коррекционной 

работе будет способствовать развитию вербальных и невербальных средств 

общения у детей с синдромом Дауна. 
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ОСОБЕННОСТИ МЕЛКОМОТОРНОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ МЛАДШЕГО 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ДЦП  

НА ЗАНЯТИЯХ ПО ИЗОДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

Дети с детским церебральным параличом (ДЦП) – это полиморфная 

в клиническом и психолого-педагогическом отношении категория лиц, являю-

щаяся одной из самых многочисленных: по данным Госкомитета РФ каждый 

10-й ребенок-инвалид является инвалидом по причине заболеваний опорно-

двигательного аппарата [3]. 

Несмотря на то, что ДЦП – это системное нарушение в работе всего орга-

низма, моторное развитие и, особенно мелкомоторное развитие пальцев рук, 

характеризуются наиболее выраженным отставанием: движения неточные, 

нескоординированные, затруднены изолированные движения пальцами. Учи-

тывая сензитивные периоды психомоторного развития ребёнка, перед педаго-

гами и родителями встает задача развития мелкой моторики руки ребенка с 

ДЦП, начиная с младшего дошкольного возраста [2]. 

Современная отечественная система специального образования, нахо-

дящаяся в состоянии реформ в отношении детей с ограниченными возможно-

стями здоровья, постоянно совершенствует содержание и качество образова-

тельных услуг. Одним из результатов модернизации является принятие и обя-

зательное введение с 2016-2017 учебного года Федерального государственного 

образовательного стандарта (ФГОС) для всех групп детей с ограниченными 

возможностями здоровья (ОВЗ), в частности для детей с нарушениями опорно-

двигательного аппарата (НОДА). 

Данный ФГОС для детей с НОДА и его качественное освоение возможны 

только при наличии хорошо развитой мелкой моторики уже в начале освоения 

школьного уровня образования. Таким образом, акцент актуальности каче-
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ственной подготовки детей смещается на дошкольный возраст, на период до-

школьного образования [2]. 

Основным методом мелкомоторного развития детей с ДЦП именно 

младшего дошкольного возраста является изобразительная деятельность [5].  

Специальной программы для занятий по изобразительной деятельностью 

с детьми, имеющими ДЦП, не существует; поэтому в работе педагоги исполь-

зуют стандартные общие образовательные программы и методические разра-

ботки, самостоятельно адаптируя их к возможностям детей с НОДА [4].  

Организация работы по развитию мелкой моторики на занятиях изобра-

зительным искусством происходит по трем приоритетным направлениям: 

1. Формирование готовности к развитию навыков мелкой моторики: 

нормализация тонуса рук, развитие чувства равновесия, координации, согласо-

ванных движений рук, имитация (можно достичь, обучая пальчиковым играм).  

2. Формирование стабильности, а затем и вращательных движений запя-

стья (формируются параллельно с усложнением захвата). 

3. Формирование захвата, т.е. умения дотягиваться до предмета, брать 

и удерживать его, а также умения им манипулировать, брать, класть в опреде-

ленное место. 

Для изучения возможности развития мелкой моторики детей младшего 

дошкольного возраста с ДЦП на занятиях изодеятельностью на базе МДОУ ДС 

КВ № 181 г. Челябинска было организовано собственное практическое иссле-

дование, включающее 3 этапа: констатирующий, формирующий, контрольный. 

На констатирующем этапе данной работы исследовалось физическое со-

стояние кистей и пальцев рук дошкольников с ДЦП и выявлялся уровень разви-

тия мелкой моторики. С этой целью была проведена диагностика изобрази-

тельных умений: состояние графических навыков, освоение приемов лепки 

и умения работы с аппликацией [1; 7; 8]. 

Анализ результатов констатирующего исследования показал недостаточ-

ное развитие мелкой моторики пальцев рук детей младшего дошкольного воз-

раста с ДЦП. Отдельная диагностика [1] показала, что у детей значительно 

нарушена зрительно-двигательная координация.  

Для устранения выявленных нарушений мелкомоторного развития до-

школьников и его развития было предложено педагогу в структуру занятия 

по изодеятельности включить специальные упражнения, направленные на 
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нормализацию тонуса рук, шеи; физические упражнения для нормализации 

мышечного тонуса, направленные на снятие чувства усталости, активизацию 

внимания. Во время занятия обязательно соблюдались ортопедические усло-

вия: правильная посадка, фиксации листа; у детей с гиперкинезом на запястье 

одевали браслет для утяжеления и частичной фиксации руки; карандаши под-

бирались большого диаметра.  

Данные нейрофизиологического исследования различных групп детей 

с ОВЗ, показывают, что каждое занятие, преследующее коррекционную цель, 

должно решать несколько задач [6; 7; 8]. В данном случае это: формирование 

и коррекция графических навыков, а также развитие мелкой моторики рук, 

развитие зрительно-двигательной координации, тактильных и сенсорных ощу-

щений, пространственных представлений. Кроме того, целенаправленно раз-

вивали кругозор детей, совершенствовали их коммуникативные навыки.  

Такая работа проводилась в течение полугода и составила формирующий 

этап эксперимента, после чего была организована контрольная диагностика. 

Общий анализ результатов повторного обследования состояния мелко-

моторного развития младших дошкольников свидетельствует о том, что наме-

тилась тенденция к положительной динамике по всем исследуемым парамет-

рам мелкой моторики. Коррекционная работа очень длительная и для дости-

жения ее максимальной эффективности, необходимы не только специальная 

организация занятий, но и их определенное количество, суммарность коррек-

ционного воздействия во времени. Поэтому начатая в младшем дошкольном 

возрасте работа с детьми с ДЦП, будет продолжена на следующих возрастных 

этапах.  

Однако и выявленные в ходе контрольной диагностики данного этапа ис-

следования результаты, свидетельствуют о том, что специально организован-

ные занятия изобразительным искусством способствуют развитию мелкой мо-

торики у детей младшего дошкольного возраста с ДЦП. 
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Трудовое воспитание – важное средство всестороннего развития лично-

сти ребенка. Труд должен доставлять удовлетворение и радость. А это возмож-

но при условии, что он посилен ребенку. Разумно организованный труд укреп-

ляет физические силы, здоровье ребенка, а также оказывает существенное 

влияние и на умственное развитие детей. Он способствует формированию та-

ких качеств, как сообразительность, наблюдательность, сосредоточенность, 

тренирует память, внимание, активизирует восприятие сделанного. 

Трудовая деятельность детей с нарушениями интеллекта существенно за-

труднена в силу неполноценности их познавательной деятельности, обуслов-

ленной тотальным психическим недоразвитием. В контексте формирования 

личности ребенка социализация возможна лишь при условии целенаправлен-

ного обучения и воспитания, обеспечивающих его подготовку к самостоятель-

ной жизни. На первый взгляд, такой элементарный процесс как освоение ре-

бенком с нарушением интеллекта последовательности при выполнении навы-

ков самообслуживания очень не прост. Требуются многократные повторения, 

упражнения, чтобы ребенок усвоил элементарные трудовые действия по само-

обслуживанию (в каком порядке нужно одеваться и раздеваться, как застеги-

вать и расстегивать пуговицы, а также зашнуровывать ботинки и т.п.). Таким де-

тям очень важно раскрыть значение труда окружающих их взрослых. Им тяже-

ло дается постичь смысл того, что для них делается. Ознакомление с трудом 

взрослых происходит как в процессе совместного труда, так и в ходе специаль-

но организованных наблюдений. 

С начала пребывания детей в ДОУ начинается последовательная работа 

по их трудовому воспитанию. Трудовое воспитание дошкольников с нарушени-

ями интеллекта, осуществляемое в ходе специальных занятий в игровой фор-

ме, закрепляется в повседневной практике детей. Воспитанники младшей 

группы, как правило, нуждаются в проведении с ними специальных занятий 

по формированию культурно-гигиенических навыков и навыков самообслужи-

вания. Уже на самом начальном этапе дети включаются в элементарные виды 

хозяйственно-бытового труда. Совместно с взрослыми воспитанники убирают 

помещение групповой комнаты, участок для прогулок, помогают в уборке иг-

рушек и пособий, дежурят по столовой. Старшие дошкольники охотно участву-

ют в общем труде на огороде, в цветнике, в уголке природы, ведь для них 

это занятие чрезвычайно нужное. В.А. Сухомлинский утверждал: «Прежде чем 



76 
 

понять общественное значение труда, ребенок должен почувствовать, что 

без труда невозможно жить, что труд дает радость, полноту духовной жизни». 

Как известно, у дошкольников с нарушениями интеллекта отмечается 

низкая самостоятельность, которая во многом обусловлена неумением детей, 

приступать к работе без предварительного анализа задания, планировать ход 

его выполнения. В результате их действия оказываются неадекватными цели, 

стоящей перед ними. Они испытывают большие трудности при определении 

условий выполнения задания, не могут осуществить перенос имеющихся зна-

ний и навыков на аналогичные действия, в частности не могут установить, ка-

кие им потребуются инструменты, и, как правило, выбирают те, которыми 

пользовались на предыдущих занятиях по хозяйственно-бытовому труду. 

Не менее сложным для них оказывается составление плана предстоящей тру-

довой деятельности, а также выполнение задания по плану, представленному 

в виде словесной инструкции.  

Ребенок с нарушением интеллекта, погруженный в трудовую деятель-

ность, получает возможность быть успешным, принимаемым, расширяются 

и конкретизируются его представления о жизни и занятиях людей, о пользе 

и результатах их труда, происходит развитие зрительно-двигательной коорди-

нации, мелкой моторики, совершенствуются движения, их координация и со-

гласованность. В результате формируются трудолюбие, потребность в труде, 

создается психологическая и практическая готовность к труду.  

Трудовое воспитание относится к важным направлениям воспитания до-

школьника. Оно имеет большое значение для становления ребенка как лично-

сти, подготовки к школьному обучению, к жизни в социуме.  

Занятия со старшими дошкольниками являются самым сложным перио-

дом обучения труду. В процессе трудового воспитания старших дошкольников 

нужно постоянно наблюдать за успехами детей, чтобы выяснить их возможно-

сти и затруднения при овладении трудом. Тщательное изучение деятельности 

детей на занятиях, анализ выполненных работ, сопоставление с первоначаль-

ными знаниями и умениями и ряд других показателей являлись основанием 

для определения групп детей. Это позволит в школьном обучении осуществ-

лять к ним дифференцированный подход и тем самым способствовать про-

движению детей.  



77 
 

Очень важно развитие трудовых умений у детей с нарушениями интел-

лекта. В зависимости от возраста у детей формируются культурно-

гигиенические умения, связанные с трудом по самообслуживанию, хозяйствен-

но-бытовым трудом. Именно развитие трудовых умений предполагает овладе-

ние элементарной культурой труда, в которую входят понимание цели дей-

ствий, правильный отбор материалов и инструментов, умением пользоваться 

выбранными инструментами. 

Трудовая подготовка для детей с нарушениями интеллекта более значи-

ма, чем для нормально развивающихся воспитанников. Это обусловлено го-

раздо меньшими возможностями детей самостоятельно принимать, осмысли-

вать, сохранять и перерабатывать информацию, получаемую из окружающей 

среды, т.е. меньшей, чем в норме, сформированностью различных сторон по-

знавательной деятельности.  

Особенно важна роль трудовой деятельности в нравственном воспитании  

детей. В труде воспитываются устойчивость поведения, дисциплинированно-

сти, самостоятельность, развивается инициатива, умение преодолевать трудно-

сти, формируются интерес к качественной работе. 

Участие в посильном труде – значимый фактор в развитии личности ре-

бенка с нарушением интеллекта, формирующий у него уверенность в собствен-

ных силах и дающий возможность интегрироваться в среду нормально разви-

вающихся сверстников. В.А. Сухомлинский писал: «Трудовое воспитание – это, 

образно говоря, гармония трех понятий: надо, трудно и прекрасно… Нет и быть 

не может воспитания вне труда и без труда, потому что без труда во всей его 

сложности и многогранности человека нельзя воспитать».  

Труд играет большую роль в судьбе дошкольников с нарушениями ин-

теллекта. В процессе трудовой деятельности формируются и развиваются мно-

гие личностные качества детей: целенаправленность, умение довести начатое 

дело до конца, самостоятельность, самоконтроль, чувство коллективизма и т.п. 

Осознание детьми успеха в освоении трудового процесса, достижении резуль-

татов труда обеспечивает устойчивое повышение интереса к собственному 

труду.  

Таким образом, организация работы по трудовой деятельности детей 

с нарушениями интеллекта – одна из актуальных тем коррекционной педагоги-

ки, в процессе которой формируется умение выполнять задания педагога, кон-
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тролировать в определенной мере процесс собственной деятельности и дея-

тельности своих товарищей, повышается их общий культурный уровень, фор-

мируется готовность к социальному взаимодействию. 
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Е.В. Шереметьева  

 

ЗНАЧЕНИЕ ФОНЕМАТИЧЕСКОГО ВОСПРИЯТИЯ В ФОРМИРОВАНИИ РЕЧИ  

ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА С ОТКЛОНЕНИЯМИ В ОВЛАДЕНИИ РЕЧЬЮ 

 

Одной из важных задач коррекционно-логопедической работы с детьми 

раннего возраста, имеющих отклонения в овладении речью, является форми-

рование фонематического восприятия. Фонематические процессы являются ос-

новой для выделения речевых звуков, пониманию смысла слов, фраз, различе-

нию схожих слов по звучанию, но имеющих разное лексическое значение, со-

относить воспринятые слова с предметами, действиями или явлениями.  

Актуальность данной проблемы сохраняется вследствие того, что с каж-

дым годом увеличивается количество детей, имеющих проблемы в овладении 

речью. Данная тенденция особенно характерна для детей раннего возраста, так 

как именно в раннем возрасте начинает свое формирование фонематическое 
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восприятие и в целом формируется устная речь ребенка. Р.Е. Левина в своих 

работах указывала на роль фонематического восприятия в формировании уст-

ной речи. Было установлено, что слуховая сфера является ведущей, так как 

обеспечивает различение фонематических элементов. Слуховые представле-

ния необходимы для произношения ребенка. Необходимые артикуляционные 

навыки для произнесения звуков начинают развиваться позднее.  

Отклонения в овладении речью – это недоразвитие вербальных, интона-

ционно-ритмических процессов в пределах языковой системы определенной 

стадии речестановления, обусловленное незрелостью фонематического вос-

приятия и/или двигательных основ артикуляции и/или неадекватностью требо-

ваний близких взрослых. (Е.В. Шереметьева) [6]. 

Фонематическое восприятие в раннем возрасте представляет собой уме-

ние не просто слышать, и дифференцировать звуки речи, а также включает по-

нимание обращенной речи к ребенку.  

На роль фонематического восприятия в развитии речи в своих исследова-

тельских работах указывали многие ученые. 

Еще Я.А. Коменский отмечал, что развитие речи начинается у ребенка 

уже в младенчестве. Он обратил особое внимание на то, что развитие речи ре-

бенка происходит неравномерно, поэтому его необходимо обучать правильной 

речи уже с первого, второго года его жизни [2]. 

И.Г. Песталоцци [4] исследовал закономерности формирования речи. Он 

писал, что крик ребенка – это первый признак способности к речи. Ученый от-

водил особую роль в развитии речи ребенка слуховому восприятию и речевой 

среде, в которой находится ребенок.  

В начале 20 века исследователями была определена особая роль фоне-

матического восприятия в овладении речи детьми. 

Так, А.Н. Гвоздев [1] в своих исследованиях указывал на роль фонемати-

ческого восприятия в овладении звуковой стороной речи. Им было установле-

но, что усвоение звуковой стороны речи ребенком обусловлено совместной 

работой слуховой и моторной сфер. Он отмечал, что слуховая сфера является 

главной, так как обеспечивает различение фонематических элементов. Слухо-

вые представления необходимы для произношения ребенка. Артикуляционные 

навыки (моторная сфера) необходимые  для произнесения звуков начинают 

развиваться позднее.  
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Н.Х. Швачкин [7] изучал особенности развития фонематического восприя-

тия в онтогенезе ребенка. Им были выявлены основные закономерности раз-

вития фонематического восприятия, а также он выделил основные периоды его 

формирования.  

Р.Е. Левина [3] изучала речь детей с точки зрения психологического под-

хода. На основе своих исследований она пришла к выводу о том, что для пол-

ного усвоения звуковой стороны речи необходимо развитое фонематическое 

восприятие. 

М.Е. Хватцев [5], исследуя психологические причины, обуславливающие 

отклонения в развитии речи, отметил, что главными причинами нарушения 

звуковой стороны речи являются следующие:  

 недостаточность фонематического анализа слова; 

 недостаточность слухового внимания, как к собственной речи, 

так и к речи окружающих. 

Итак, благодаря исследованиям М.Е. Хватцева, была подчеркнута особая 

роль фонематического восприятия в усвоении ребенком звуковой стороны ре-

чи. Также было отмечено, что несформированность фонематического восприя-

тия может являться причиной нарушений речевого развития. 

Для выявления состояния фонематического восприятия детей раннего 

возраста нами была выбрана методика Е.В. Шереметьевой, так как она разра-

ботана для данной категории детей и учитывает особенности онтогенеза фо-

нематического восприятия. Данная методика позволяет наиболее точно вы-

явить состояние фонематического восприятия детей раннего возраста.  

В обследовании принимали участие дети группы раннего возраста от 2-х 

до 3-х лет в количестве 10 человек. Исследование проводилось на базе МБДОУ 

ДС № 307 г. Челябинска.  

Обследование проходило в три этапа. На первом этапе мы с помощью 

метода дифференциации обследовали у детей раннего возраста следующее: 

наличие/отсутствие гласных звуков, наличие/отсутствие согласных звуков, со-

норные-шумные, твердые-мягкие, сонорные, переднеязычные-заднеязычные, 

шипящие-свистящие, плавные- jот, лабиальные переднеязычные, лабиальные 

заднеязычные, переднеязычные, заднеязычные, звонкие и глухие согласные.  
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Так как ребенок еще не говорит, дифференциация слов осуществляется 

по предъявляемым их изображениям. Слова должны быть подобраны так, что-

бы они были доступны для понимания ребенка в соответствие со ступенями 

онтогенеза фонематического восприятия (Н.Х. Швачкин). Изображения должны 

быть реалистичными. Перед проведением обследования ребенку необходимо 

объяснить значение некоторых слов (галка-галька, галка-гайка марка-майка).  

На основании результатов обследования, опишем состояние фонемати-

ческого восприятия детей, участвующих в обследовании. Мы объединили де-

тей в группы на основе схожести состояния их фонематического восприятия. 

В первую группу вошли дети (Арина А., Александра П., Максим Р.), у ко-

торых в процессе их обследования было выявлено нарушение дифференциа-

ции сонорных, шумных, переднеязычных, заднеязычных, плавных, jот звуков.  

Во вторую группу вошли дети (Матвей П., Максим М.), у которых в про-

цессе их обследования было выявлено нарушение дифференциации соноров 

и наличие/отсутствие согласного звука, заднеязычных, звонких и глухих соглас-

ных звуков.  

В третью группу детей вошли дети (Игорь Г., Маргарита В.), у которых 

в процессе исследования была выявлена несформированность фонематическо-

го восприятия.  

В четвертую группу вошли те дети (Катрина Г., Яша К., Надя Р.), у которых 

фонематическое восприятие соответствует норме. 

Второй этап исследования заключался в изучении понимания обращен-

ной речи: понимание услышанного текста, понимание одноступенчатой, двух-

ступенчатой, трехступенчатой инструкции. Тексты для чтения подбирались та-

кие, которые были доступны понимаю ребенка, знакомы (например «Курочка 

Ряба», «Колобок», «Айболит»), они были хорошо проиллюстрированы, тем са-

мым давая возможность ребенку показать ответ на картинке. На основании по-

лученных результатов опишем состояние понимания обращенной речи детей. 

Мы также объединили детей в группы на основе схожести состояния понима-

ния обращенной речи. 

В первую группу вошли дети (Арина А., Максим Р., Саша П., Матвей П.) 

которых объединяет то, что они с интересом слушали сказки, отвечали на во-

просы, показывали героев сказки. Главное, на наш взгляд, это то, что дети про-

сили сами почитать им сказки. Так, Матвей П. эмоционально реагировал на не-
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которые моменты из сказки, иногда сам задавал вопросы, если видел что-то 

ему не знакомое на иллюстрации к сказке.  

Можно сделать вывод о том, что родители активно читают дома сказки 

с детьми данной подгруппы. Они понимают одноступенчатою, двухступенчатую 

инструкции. Трехступенчатая инструкция доступна. 

Во вторую группу вошли дети (Игорь Г. и Рита В.), которые преимуще-

ственно слушали короткие сказки, отвечали на вопросы. Рита иногда отвлека-

лась и переключалась на другую деятельность. Возможно, это связано с тем, 

что дома родители не читают вместе с ребенком. Игорь и Рита понимают одно-

ступенчатою, двухступенчатую инструкции. Трехступенчатая инструкция пока 

не доступна. Также важно отметить, что Рита выполняет инструкции, только ес-

ли она в спокойном состоянии, если же она находится в двигательном возбуж-

дении,  она не будет реагировать на обращенную речь.  

В третью группу вошел один ребенок (Максим М.). Максим единствен-

ный из всех обследуемых, который в процессе обследования молчал. Во время 

чтения иногда отвлекался, но дослушивал до конца. На вопросы по содержа-

нию сказки отвечал показом на картинке. Возможно, это связано с тем, что ро-

дители не читают с ребенком дома. Максиму доступна одноступенчатая и двух-

ступенчатая инструкции. 

В четвертую группу вошли дети (Катрина Г., Яков К., Надя Р.), которые 

в процессе чтения сказок, всегда дослушивали до конца, отвечали на вопросы, 

показывали главных героев. Во время чтения слушали внимательно, были со-

средоточены. Также важно отметить, что Катрина пыталась сама рассказать 

знакомую ей сказку. Часто приносила книги и просила, чтобы почитали. Можно 

сделать вывод о том, что родители читают дома вместе с детьми сказки. Детям 

доступны все три вида инструкций. 

Третий этап заключался в установлении соотношения сформированности 

фонематического восприятия и пониманием обращенной речи. Дети также бы-

ли разделены на группы. 

В первую группу вошли Арина А., Александра П., Максим Р., Матвей П. 

Несмотря на то, что у этих детей в процессе первого этапа обследования было 

выявлено, что фонематическое восприятие недостаточно сформировано, они 

с удовольствием слушали сказки, отвечали на вопросы, показывали главных ге-

роев, но им не доступно понимание трехступенчатой инструкции.  
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Во вторую группу вошли дети (Игорь Г., Рита В., Максим М.), у которых 

фонематическое восприятие не сформировано. На первом этапе обследования 

им было сложно сосредоточиться на задании. Соответственно это отразилось 

на понимании обращенной к ним речи. С одной стороны они слушали, отвеча-

ли на вопросы, но при этом часто отвлекались и слушали короткие сказки. По-

нимание трехступенчатой инструкции этим детям не доступно.  

В третью группу вошли дети (Катрина Г., Яков К., Надя Р.), у которых 

в процессе первого этапа обследования было выявлено, что фонематическое 

восприятие соответствует норме. Этим детям доступно понимание одноступен-

чатой, двухступенчатой и  трехступенчатой инструкции. Дети внимательно слу-

шали сказки, отвечали на вопросы и показывали главных героев.  

Таким образом, прослеживается следующая закономерность: дети, у ко-

торых фонематическое восприятие сформировано, лучше понимают обращен-

ную речь, чем дети, у которых фонематическое восприятии не сформировано.  

Ранний возраст является сензитивным периодом в развитии фонематиче-

ского восприятия и его значение подчеркивается во многих исследовательских 

работах. Поэтому очень важно своевременно заметить нарушения фонемати-

ческого восприятия и начать коррекционную работу. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОНСТРУКТИВНЫХ УМЕНИЙ У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА 

 

Формирование различных видов деятельности у детей с нарушением ин-

теллекта является центральным звеном во всей системе коррекционно-

образовательной работы в специальных учреждениях для детей данной кате-

гории. Это объясняется тем значением, которое имеет деятельность и процесс 

овладения ею для всего психического развития ребенка, для усвоения им со-

циального опыта. 

В условиях перехода системы образования на ФГОС значительно измени-

лись требования к уровню и качеству развития ребенка, в том числе и ребенка 

с нарушением интеллекта. Особого внимания заслуживает тот факт, что соглас-

но ФГОС, требования к уровню и качеству знаний, которые в нем заложены, не-

возможно освоить на высоком уровне, без достаточного уровня сформирован-

ности конструктивной деятельности в дошкольном возрасте. Это может вы-

звать трудности письма и освоения профессиональной деятельности как осно-

вы социализации данного контингента детей в школьном возрасте. 

Конструктивная деятельность, как особый вид психической деятельности, 

вносит значительный вклад в общий уровень психического развития детей 

старшего дошкольного возраста, в том числе и с нарушением интеллекта, о чем 

свидетельствуют исследования О.П. Гаврилушкиной, Л.А. Парамоновой, 

Н.Н. Поддьякова, Э.А. Фарапоновой, В.В. Холмовской [1]. В то же время извест-

но, что у детей с интеллектуальной недостаточностью страдает, как становле-

ние специфических детских видов деятельности, так и конструктивный праксис. 

В этом плане они очень сходны с детьми, имеющими нарушения опорно-

двигательного аппарата и нарушения зрения [4]. 
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Однако, сама по себе эта деятельность обладает большим коррекционно-

развивающим потенциалом. На роль конструирования в формировании у детей 

с ОВЗ представлений о свойствах и признаках предметов, реальной картины 

окружающего мира указывают исследования Л.Б. Осиповой [5]. В процессе 

конструирования в общую деятельность включаются отделы головного мозга, 

аналогичные тем, что активно работают при организации логического мышле-

ния. Это подтверждено данными нейрофизиологического исследования 

не только на детях дошкольного возраста [2], но и в рамках более старшего 

возраста [3], имеющих как норму интеллектуального развития, так и его недо-

статочность. 

Следовательно, направленное формирование конструктивной деятель-

ности, конструктивных навыков является актуальной проблемой для педагогов 

и психологов, работающих с дошкольниками с нарушением интеллекта.  

Конструирование – это создание построек из деталей наборов строитель-

ного материала, изготовление игрушек и поделок из бумаги, картона, дерева, 

деталей различных конструкторов и другого материала [1].  

Уровень реализации конструирования во многом определяется степенью 

сформированности у ребенка конструктивных умений. Для выявления уровня 

сформированности конструктивных умений у дошкольников с нарушением ин-

теллекта было организовано собственное практическое исследование на базе 

МБДОУ ДС КВ№ 448 г. Челябинска. В исследование приняли участи старшие 

дошкольники – воспитанники подготовительной к школе группы № 5 в количе-

стве 10 человек (5 мальчиков и 5 девочек). Все обследованные имеют диа-

гноз F70. 

Используя метод наблюдения, были исследованы следующие конструк-

тивные умения: 

1)умение узнать и выделить объект (видеть существенное, т.е. уметь аб-

страгироваться); 

2) умение собрать объект из готовых частей (синтезировать); 

3)умение расчленить, выделить составные части (анализировать); 

4) умение видоизменять объект по заданным параметрам, получая при 

этом новый объект с заданными свойствами.  

Уровень сформированности этих умений определяется по трем уровням: 

высокий (В), средний (С), низкий (Н). 
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Результаты исследования представлены в таблице. 

Таблица 

Уровень сформированности конструктивных умений у детей старшего  

дошкольного возраста с нарушением интеллекта 

 

Имя, 

фамилия ребен-

ка 

Умение 

узнать и 

выделить 

объект 

Умение 

собирать 

объект из 

готовых 

частей 

Умение рас-

членить, вы-

делить со-

ставные части 

Умение видоиз-

менять объект 

по заданным 

параметрам 

Общий 

уровень 

  1.Александра П. С Н Н Н Низкий 

   2.Ангелина Ю. Н С Н Н Низкий 

   3. Аня К. В С С С Средний 

   4. Артем М. С Н Н Н Низкий 

   5. Вероника З. С Н Н Н Низкий 

   6. Вова Ф. С С Н С Средний 

   7. Данил Г. С С Н С Средний 

   8. Диана Р. С С С С Средний 

   9. Кирилл Ю. С Н Н Н Низкий 

  10.Кирилл Я. Н С Н Н Низкий 

 

Анализ результатов исследования показывает, что у детей данной выбор-

ки в основном низкий уровень сформированности конструктивных умений. Та-

кой уровень демонстрирует 60 % детей. У большинства детей затруднено уме-

ние расчленить, выделить составные части и видоизменять объект по задан-

ным параметрам. Эти дети ошибались при выполнении задания, что свиде-

тельствует не только о низком уровне отдельных конструктивных умений 

и конструирования в целом, но и о недостаточности базы для формирования 

конструктивной деятельности – нарушении внимания и восприятия предметов 

у этих детей. 

40 % детей демонстрируют средний уровень сформированности кон-

структивных умений, т.е. дети справляются с конструированием, но только с 

помощью педагога. Они могут соотнести конструируемый объект с образцом, 

при помощи педагога менять его и собирать измененный вариант конструкции. 

Однако аналитически расчленять его на составные части и выделять недоста-

ющие детали затрудняются. 
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В исследуемой группе не наблюдается детей с высоким уровнем кон-

структивных умений. 

Таким образом, необходима специально организованная работа, направ-

ленная на формирование конструктивных умений у детей старшего дошколь-

ного возраста с нарушением интеллекта. Такая работа должна быть организо-

вана на занятиях дефектолога, на общеобразовательных занятиях воспитателя 

и в самостоятельной деятельности детей. 
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ДИФФЕРЕНЦИАЛЬНАЯ ДИАГНОСТИКА НЕВРОТИЧЕСКОЙ 

И НЕВРОЗОПОДОБНОЙ ФОРМ ЗАИКАНИЯ 

 

Заикание – одно из наиболее распространённых и сложных речевых 

нарушений, которое трудно поддаётся коррекции. Наиболее часто оно встре-

чается у детей в возрасте от двух до семи лет. В этот период речь ребёнка ещё 

не сформирована, речевая функция особенно хрупка в процессе активного раз-

вития речи. При заикании наблюдается нарушение согласованности в работе 

речевых мышц, дыхания и голоса, а также плавности и ритма речи [9]. 

Сложность этой речевой патологии выражается в том, что заикание, за-

трудняя свободное речевое общение ребёнка с окружающими людьми, невы-

годно отличает его от нормально говорящих сверстников, накладывает отпеча-

ток на поведение ребёнка, на его личность [3]. 

Проблема заикания интенсивно изучается и освещается в литературе 

сначала 20-го века. Научная разработка проблемы заикания в отечественной 

логопедии связана с именами известных ученых И.А. Сикорского, 

Н.Г. Неткачева и В.А. Гиляровского [1; 4; 6]. 

Среди разных взглядов на сущность заикания можно выделить следую-

щее: заикание – это речевое недоразвитие, либо это невроз или неврозопо-

добное состояние.  

Заикание характеризуется судорогами в разных отделах речевого аппара-

та: артикуляционном, голосовом, дыхательном. Механизм возникновения су-

дорог связывают с распространением избыточного возбуждения от двигатель-

ных речевых центров головного мозга к соседним структурам, включая смеж-

ные двигательные центры коры и центры, ответственные за эмоции [7]. 

Возникновению невротической формы заикания у детей обычно пред-

шествует психогения в виде испуга или хронической, психической травматиза-

ции. Возникает остро в возрасте 2-6 лет на фоне развитой фразовой речи после 

перенесенной психической травмы.  

Степень судорожных запинок зависит от эмоционального состояния заи-

кающегося и условий речевого общения. Заикающиеся с невротической фор-

мой заикания имеют возможность плавной речи при определенных условиях 
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(речь наедине с собой, в условиях эмоционального комфорта, при отвлечении 

активного внимания от процесса говорения и пр.) [2]. 

Неврозоподобная форма заикания чаще всего начинается у детей в воз-

расте 3-4 лет постепенно, без видимых внешних причин. Появление судорож-

ных запинок совпадает с фазой развития фразовой речи.  

У заикающихся с неврозоподобной формой заикания отсутствуют перио-

ды плавной речи и малая зависимость качества речи от речевой ситуации. При-

влечение активного внимания к процессу говорения облегчает речь, а физиче-

ское, психическое утомление и соматическая ослабленность ухудшают качество 

речи. 

В последние годы особо подчеркивается важность психолого-

педагогического изучения заикающихся детей. На этом основании выделяют 

три группы детей с заиканием [2]. 

1. Дети с нулевой степенью фиксированности на дефекте, не испыты-

вают ущемления, чувства стеснения или обидчивости от сознания своей непол-

ноценной речи. 

2. Дети с умеренной степенью фиксированности на дефекте, испыты-

вают в связи с заиканием, неприятные переживания, скрывают его и компен-

сируют манеру речевого общения с помощью уловок, что не приводит к посто-

янному чувству собственной неполноценности. 

3. Дети с выраженной степенью фиксированности на дефекте, посто-

янно концентрируют свое внимание на речевых неудачах, глубоко и длительно 

переживают их. Для них характерны замкнутость, болезненная мнительность, 

выраженный страх перед речью [8]. 

Выбор рациональных путей коррекции имеет особое значение 

в начальной стадии развития заикания, так как зависит от индивидуальных 

особенностей детей с заиканием и тяжести нарушения, от особенностей всего 

лечебно-педагогического комплекса и методики логопедической работы [5]. 

В основе невротического заикания у детей лежат сильные психотравми-

рующие переживания, поэтому нарушение речи возникает остро. В этом случае 

родители точно указывают время появления заикания у ребенка и его причину. 

У детей отмечается снижение речевой активности, выражена логофобия и фик-

сация на трудных звуках; преобладают дыхательно-голосовые судороги. Дети 
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часто сопровождают свою речь раздуванием крыльев носа и сопутствующими 

движениями.  

Детям с невротической формой заикания присущи повышенная впечат-

лительность, тревожность, робость, колебания настроения, плаксивость. Харак-

тер течения невротического заикания у детей волнообразный; ухудшения речи 

провоцируются психотравмирующими ситуациями. 

В случае неврозоподобного заикания, возникающего на фоне органиче-

ского поражения ЦНС в перинатальном или раннем периоде развития ребенка, 

расстройство развивается постепенно. Оно нередко развивается у лиц с за-

держкой темпов речевого развития и другими дефектами речи (стертая форма 

дизартрии, дислалия). Судороги дыхательно-речевой мускулатуры в большин-

стве случаев носят клонический характер [1; 4; 7]. Явная связь с внешними об-

стоятельствами не прослеживается; родители затрудняются в определении 

причины заикания у детей.  

Психическое состояние детей с неврозоподобной формой заикания ха-

рактеризуется повышенной утомляемостью, истощаемостью, неустойчивостью 

внимания. У детей не обнаруживается стойкого интереса к творческой игровой 

деятельности, у многих отмечается снижение игровой деятельности. 

Речевая активность детей обычно повышена, при этом к своему дефекту 

они не критичны. Речевые запинки вызваны преимущественно артикуляцион-

ными судорогами; речь монотонная, невыразительная, темп ускорен; звуко-

произношение искажено, лексико-грамматическая сторона речи нарушена.  

У детей нарушена общая моторика: их движения неуклюжи, скованы, 

стереотипны. Характерна вялая мимика, плохой почерк; часто возникают дис-

графия и дислексия.  

Течение неврозоподобного заикания у детей относительно постоянно; 

ухудшения речи могут вызываться переутомлением, повышенной речевой 

нагрузкой, соматической ослабленностью.  
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ДИАГНОСТИКА ОСОБЕННОСТЕЙ ВЕРБАЛЬНОЙ ПАМЯТИ  

У ДЕТЕЙ С ЗПР СРЕДНЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 

В настоящее время увеличивается количество детей, которые имеют ка-

кие-либо физические или психические отклонения, особенно возросло количе-

ство детей с задержкой психического развития (ЗПР). В рамках психолого-

педагогических исследований накоплен значительный материал, свидетель-

ствующий о специфических особенностях детей с ЗПР. Разрабатывая методоло-

гические основы дошкольного образования, необходим учёт универсальных 

психологических законов и концептуальных подходов, необходимо помнить о 

специфике протекания психических процессов у различных групп детей, в дан-

ном случае – памяти у детей с ЗПР. Преобразования познавательной сферы, 

происходящие в дошкольном возрасте, имеют чрезвычайно важное значение 

для дальнейшего полноценного развития психики. 

Проблеме особенностей памяти дошкольников с задержкой психическо-

го развития посвящено небольшое количество работ (Т.В. Егорова, В.И. Лубов-

ский, Т.А. Власова, К.С. Лебединская, В.Л. Подобед, М.С. Певзнер). Так, Т.В. Его-

рова отметила, что память детей с ЗПР формируется в процессе деятельности 

так же, как и у нормальных дошкольников. Но процессы запоминания, сохра-

нения и воспроизведения у детей с задержкой психического развития имеют 

свои особенности. 

Отмечается также, что у данной группы детей зрительная память преоб-

ладает над словесной. Это и определило актуальность нашего исследования.  

При проведении исследования нами были поставлены следующие зада-

чи:  

1) изучить и проанализировать психолого-педагогическую и медицин-

скую литературу по проблеме исследования. 

2) теоретически изучить особенности вербальной памяти у детей с нару-

шением слуха среднего дошкольного возраста. 
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3) провести диагностику развития вербальной памяти у детей среднего 

дошкольного возраста с ЗПР. 

4) сделать вывод о состоянии  вербальной памяти у детей среднего до-

школьного возраста с ЗПР. 

5) подобрать методики коррекции вербальной памяти. 

ЗПР (задержка психического развития) – это нестойкое обратимое психи-

ческое развитие и замедление его темпа, которое выражается в недостаточно-

сти общего запаса знаний, ограниченности представлений, незрелости мышле-

ния, малой интеллектуальной целенаправленности, преобладании игровых ин-

тересов. 

Вербальная память – вид памяти, который определяет способность запо-

минать, сохранять и воспроизводить речевую (словесную) информацию. 

Вербальная память рассматривается как одна из наиболее сложных форм 

психической деятельности, которая непосредственно связана с речью, развитие 

которой у детей с нарушением слухом замедленно и своеобразно. 

Вербальная память (память-рассказ) выражается в запоминании и вос-

произведении наших слов, потешек, прибауток. 

Человек пользуется словами не только для обозначения предметов, 

а словесная речь участвует не только в формировании представлений и хране-

нии наглядной информации. Подавляющее количество знаний он получает по-

средством словесной системы, воспринимая устную информацию, читая книги 

и сохраняя в своей памяти результаты сведений, получаемых при помо-

щи речи. 

При ЗПР основные нарушения интеллектуального уровня развития ре-

бенка приходятся на недостаточность познавательных процессов. Так, у детей 

в наибольшей степени страдает вербальная память. Наблюдаются недостатки 

в развитии произвольной памяти, проявляющиеся в замедленном запомина-

нии, быстроте забывания, неточности воспроизведения, плохой переработке 

воспринимаемого материала. На передний план в структуре нарушения 

мнемической деятельности выступает недостаточное умение применять прие-

мы запоминания, такие как смысловая группировка, классификация. Недоста-

точность произвольной памяти у детей с ЗПР в значительной степени связана 

со слабостью регуляции произвольной деятельности, недостаточной ее целе-

направленностью, несформированностью функции самоконтроля. 
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Недостаточная сформированность познавательных процессов зачастую 

является главной причиной трудностей, возникающих у детей с ЗПР. Как пока-

зывают многочисленные клинические и психолого-педагогические исследова-

ния, существенное место в структуре дефекта умственной деятельности при 

данной аномалии развития принадлежит нарушениям памяти. В.А. Лапшин 

и Б.П. Пузанов отмечают, что у всех детей с ЗПР наблюдаются недостатки памя-

ти, причём это касается всех видов запоминания: непроизвольного и произ-

вольного, кратковременного и долговременного. Особенно это распространя-

ется на запоминание словесного материала, что не может не сказаться на успе-

ваемости. 

Нами были подобраны методики исследования вербальной памяти детей 

среднего дошкольного возраста: методика «10слов» А.Р. Лурия и методика 

«Воспроизведение рассказов». 

Методика «10 слов» А.Р. 

Цель: изучение состояния памяти, выявление психического статуса (ис-

тощаемость, утомляемость), устойчивости внимания. 

Оборудование: табличка из 10 слов (табл. 1). 

Инструкция: «Сейчас я прочту 10 слов. Слушай их внимательно, а потом 

повторишь. Далее я снова прочту этот же ряд слов, и ты опять его повторишь. И 

так всего 5 раз». 

Таблица 1 

Слова для запоминания 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

  

лес 

  

хлеб 

  

окно 

  

стул 

  

вода 

  

брат 

  

конь 

  

гриб 

  

игла 

  

мед 

 

После проведения методики мы построили «кривую запоминания», по 

которой можно сделать выводы относительно особенностей запоминания ис-

пытуемых. Если дети среднего дошкольного возраста с нормой запоминают 7–

9 слов, то дети с ЗПР, в среднем, запоминают 3–6 слов. 

«Кривая запоминания» указывает на ослабление активного внимания на 

выраженную утомляемость испытуемых. Так, в нашем случае, 1 ребенок 

(12,5 %) имеет график кривой с резким спуском в низ.  
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Истощаемость внимания испытуемых не обязательно проявляется в кри-

вой с резким спуском вниз, иногда кривая принимает зигзагообразный харак-

тер, свидетельствующий о утомляемости испытуемых (75 %). Только 1 ребенок 

(12,5 %) имеет график кривой с подъемом вверх, что указывает на развитие ак-

тивного внимания ребенка. 

Кроме того, нами было отмечено, что испытуемые воспроизводят слова, 

не зачитывающиеся им. Так, 2 ребенка из 8, что составляет 25 %, называли 

лишние слова. Аркадий (5 лет) называл слова: дерево, град, единорог. Григо-

рий (5 лет) называл слова: ваза, сыр. 

В методике «Воспроизведение рассказов» для изучения объема 

и точности воспроизведения детям  читают рассказ, они воспринимают его на 

слух. Затем они воспроизводят рассказ устно. При анализе учитывает, все ли 

смысловые звенья воспроизведены, что опущено. 

Для запоминания нами был выбран рассказ "Галка и голуби". 

Во время исследования дети внимательно слушали рассказ. При воспроизве-

дении рассказа 4 ребенка (50 %) из 8, начинали волноваться, перебирать коф-

ты, обувь. 

Мы оценили пересказы детей: 

5 баллов – ребенок полностью пересказал рассказ; 

4 балла – ребенок пересказал большую половину рассказа, и допустил 

незначительные ошибки; 

3 балла – ребенок пересказал половину рассказа; 

2 балла – ребенок пересказал меньше половины рассказа и допустил 

грубые ошибки; 

1 балл – ребенок не пересказал рассказ или придумал свой рассказ. 

В результате обследования по методике получены следующие результа-

ты: 

2 ребенка (25 %) пересказали почти весь рассказ – 4 балла; 

2 ребенка (25 %) пересказала половину рассказа  – 3 балла; 

4 ребенка (50 %) пересказали меньше половины рассказа – 2 балла. 

Полученные результаты говорят о том, что дети среднего дошкольного 

возраста плохо воспринимают словесный материал, и при пересказе много ма-

териала забывают и не воспроизводят. 
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По результатам исследования мы пришли к выводу, что необходимо раз-

вивать вербальную память у детей с ЗПР. Нами были подобраны игры и упраж-

нения на развитие вербальной памяти. 

Игра «Запомни слово».  

Ребенку предлагается послушать несколько слов (например: кот, книга, 

самолет, цветок, лиса, дерево, зонт, ключ) и запомнить их, а затем повторить. 

Также запоминание отдельных слов можно включить в ход занятия, например 

по труду: починка детских игрушек. При подготовке к этому несложному виду 

работы, а также в процессе ее осуществляется потребность в простейших ин-

струментах и различных материалах, которых нет в группе, но которые хранятся 

у воспитателя. Одному из детей предлагается получить у воспитателя необхо-

димые для работы вещи (10 предметов).  

Игра «Вспомни сказку». 

Ребенку читаются слова, встречающиеся в одной сказке и просят по этим 

словам вспомнить название сказки:  

Старик, старуха, колобок, волк, заяц, медведь, лиса; 

Посадил, выросла, стал тянуть, тянет-потянет; 

Дед, баба, курочка, яичко, бил-бил не разбил. 

Упражнение. «Я положил в мешок». 

Играют с группой детей. Ведущий начинает и говорит: «Я положил в ме-

шок яблоки». Следующий играющий повторяет сказанное и добавляет еще что-

нибудь. И так далее. Играют до тех пор, пока дети могут воспроизводить сло-

весный ряд. После этого можно для игры придумывать небольшие тексты. Ве-

дущий придумывает первое предложение. Следующий игрок повторяет это 

предложение и добавляет свое, и так далее. 

Упражнение «Выучи слова». 

Целью является усовершенствование процесса заучивания. Ребенку 

предлагается выучить на память 12 слов и рассказать их по порядку. Во время 

занятия ребенку зачитывают слова, после этого он должен по памяти их вос-

произвести. В идеале ребенок должен запоминать и воспроизводить слова 

за шесть или меньше подходов.  

Упражнение «Назови слова». 

Задание направлено на улучшение активной памяти и увеличение сло-

варного запаса. Группы слов: животные, цвета, форма предметов, действия. 
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В ходе занятия говорим крохе несколько слов, относящихся к одной из групп. 

Просим его назвать другие названия, относящиеся к этой категории. 

После проведения исследования, было определено, что дети среднего 

дошкольного возраста с ЗПР имеют низкий уровень развития вербальной памя-

ти, и им необходимы игры и упражнения на развития вербальной памяти. 
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ОСОБЕННОСТИ НАГЛЯДНО-ОБРАЗНОГО МЫШЛЕНИЯ  

УЧАЩИХСЯ СРЕДНЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА 

 

Изучение особенностей мышления школьников с нарушением интеллек-

та – это традиционной приоритетное направление теоретической и практиче-

ской олигофренопедагогики [4].  

В отношении детей с нарушением интеллекта достаточный уровень раз-

вития мышления – это обязательное условие не только освоения образова-

тельной программы (хотя в условиях реализации системой специального обра-

зования ФГОС для детей с нарушением интеллекта это приобретает особую 

значимость), это еще и способ эффективной социализации данного контингента 

обучающихся [2].  
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Именно мышление как высший психический процесс существенно отстает 

в своем развитии у детей с нарушением интеллекта и, по мнению ведущих спе-

циалистов в изучении данного вопроса, даже у взрослых людей не достигают 

высшей формы развития мыслительного процесса – словесно-логического [5]. 

Поэтому даже классические исследования в области изучения мышления 

школьников с интеллектуальной недостаточностью содержат описание осо-

бенностей наглядно-образного мышления [3; 4]. 

Для изучения особенностей мышления школьников с нарушением интел-

лекта было организовано собственное практическое исследование, организо-

ванное на базе специальной (коррекционной) школы VIII вида с. Уйское Челя-

бинской области. В исследовании приняли участие учащиеся 5 класса в количе-

стве 7 человек. Все обследованные имеют диагноз F70. Было продиагностиро-

вано состояние всех основных операций мышления: анализ, синтез, сравнение, 

классификация, обобщение. Для этого были использованы классические реко-

мендованные для изучения особенностей психического развития школьников 

с нарушением интеллекта методики Л.А. Венгера «Лабиринт», С.Д. Забрамной 

«Исключение лишнего» [5]. 

Обе методики содержат уровневое выражение развития мыслительных 

операций через три позиции: высокий, средний, низкий. 

Количественные результаты уровня сформированности наглядно-

образного мышления школьников с нарушением интеллекта представлены 

в таблице. 

Таблица 

Общий уровень сформированности наглядно-образного мышления 

школьников с нарушением интеллекта 

Уровень сформированности наглядно-

образного мышления 

Количество участников эксперимента 

чел % 

высокий - - 

средний 1 14,3 

низкий 6 85,6 

 

Анализ результатов практического исследования показал, что общий уро-

вень сформированности наглядно-образного мышления школьников с наруше-

нием интеллекта в данной выборке крайне низок – 85,6 % обучающихся демон-
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стрируют низкие показатели. И только один ученик – Слава В. показал обоб-

щенный результат на среднем уровне.  

Кроме того, пооперационный анализ показал, что все операции мышле-

ния имеют особенности в развитии.  

Необходимо отметить, что результаты исследования особенностей 

наглядно-образного мышления пятиклассников с нарушением интеллекта в ос-

новных позициях совпадают с результатами ранее проведенного аналогичного 

обследования мыслительных операций у учащихся седьмых классов данной 

школы [1]. 

Следовательно, можно говорить об особенностях наглядно-образного 

мышления детей среднего школьного возраста с нарушением интеллекта в це-

лом (а не только об особенностях мышления учащихся определенной паралле-

ли классов). В качестве основных необходимо отметить следующие: у обучаю-

щихся коррекционной школы среднего звена затруднен процесс сравнения, не 

сформирован приём классификации наглядно представленных объектов, за-

труднен приём сериации по количеству изображённых предметов.  

При выполнении тестовых заданий детям с нарушением интеллекта тре-

бовалось гораздо больше помощи со стороны педагога, чем в других школьных 

ситуациях. Также у них были отмечены затруднения процесса восприятия 

и формирования целостного образа, выделение существенных признаков, за-

труднена ориентировка в пространстве, все это приводит к трудностям: при 

опознавании рисунков, замедленности обзора, неточности, пропуске деталей 

изображения, нередко формируются ошибочные версии относительно изоб-

раженного на рисунке. 

Общий анализ результатов исследования показал, что уровень развития 

всех обследованных операций мышления учащихся среднего школьного воз-

раста с нарушением интеллекта характеризуется общими особенностями, опи-

санными представителями классической олигофренопедагогики [3; 4] для де-

тей данной категории: снижение скорости включения ребенка в выполнение 

задания; трудности понимания и принятия задания; большое количество оши-

бок, допущенных при выполнении диагностических заданий; более сложные 

операции мышления (сравнение, классификация) имеют более выраженные 

показатели недоразвития. 
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Полученные результаты собственного практического обследования 

наглядно-образного мышления школьников с нарушением интеллекта учтены 

учителями предметниками при составлении адаптированных образовательных 

программ для обучающихся, что станет основой освоения ФГОС для детей с 

нарушением интеллекта.  
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СОДЕРЖАНИЕ РАБОТЫ ПО РАЗВИТИЮ КОММУНИКАТИВНОЙ  

КОМПЕТЕНЦИИ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ЗПР 

 

В современном российском обществе на первый план выходит проблема 

коммуникации людей, т.е. взаимодействия посредством общения, где оно, 

в свою очередь, играет важную роль как средство развития личности.  

Формирование личности начинается с рождения в процессе общения ре-

бенка с близкими взрослыми (это и родители, и братья, сестры, а также другие 

члены семьи). Приобщение детей к общественным нормам происходит в до-

школьном возрасте, когда ребенок усваивает основные социальные знания, 

приобретает определенные ценности, необходимые ему в дальнейшей жизни. 

М.И. Лисина отмечает, что в дошкольном возрасте последовательно сменяют 

четыре формы общения ребенка со взрослыми: ситуативно-личностное, ситуа-

тивно-деловое, внеситуативно-позновательное и внеситуативно-личностное 

[6]. Д.И. Фельдштейн отмечает такую неблагоприятную тенденцию как обедне-

ние и ограничение общения детей. Уже в младшем школьном возрасте у 25 % 

детей наблюдается беспомощность в отношениях со сверстниками, неспособ-

ность разрешать простейшие конфликты. Поэтому именно в дошкольном воз-

расте должны развиваться коммуникативные навыки, строиться межличност-

ные отношения ребенка со сверстниками и взрослыми.  

В исследованиях В.С. Васильевой раскрывается ведущая роль уровня 

и своеобразия коммуникативной компетенции педагогов, работающих с деть-

ми дошкольного возраста [3] и отмечается необходимость всесторонней подго-

товки специалистов для формирования коммуникативной компетенции у детей 

дошкольного возраста [2]. 

Особую актуальность вопросы формирования коммуникативной компе-

тенции у детей дошкольного возраста приобретают в процессе работы с деть-

ми дошкольного возраста с ограниченными возможностями здоровья [1; 8], 

в частности, с задержкой психического развития (ЗПР) [7]. Это обусловлено тем, 

что дошкольники с ЗПР отстают в речевом развитии, у них отмечаются дефекты 



102 
 

звукопроизношения, фонематического слуха, затруднен процесс восприятия 

и осмысления содержания рассказов, сказок и т.д. Все это приводит к тому, что 

дети с ЗПР испытывают проблемы в речевом общении и коммуникации 

в целом. 

Общение дошкольников с ЗПР, в отличие от их сверстников, характеризу-

ет низкий уровень речевой активности. Общение детей с ЗПР друг с другом от-

личается целым рядом своеобразия. Общение со сверстниками у детей с ЗПР 

носит эпизодический характер. Большинство детей предпочитает играть в оди-

ночку. В тех случаях, когда дети играют вдвоем, их действия часто носят несо-

гласованный характер. Сюжетно-ролевую игру дошкольников с ЗПР можно 

определить скорее как игру «рядом», чем как совместную деятельность. Об-

щение по поводу игры наблюдается в единичных случаях. У детей с задержкой 

психического развития нет явных предпочтений в общении с ровесниками, нет 

устойчивых пар, групп общения. Для них сверстник, находящийся вне семейных 

уз, не имеет субъективной значимости [5]. 

В соответствии с требованиями ФГОС дошкольного образования опреде-

ление «коммуникативная деятельность» в настоящее время рассматривается 

как «коммуникативная компетенция». 

Коммуникативная компетентность – это способность устанавливать 

и поддерживать необходимые контакты с другими людьми, а также опреде-

ленная совокупность знаний, умений и навыков, обеспечивающих эффективное 

общение [3].  

Наблюдая за деятельностью детей, можно заметить нарушения комму-

никации. Изучить ее особенности для определения содержания  коррекцион-

ной работы  можно с помощью различных методик [4]. 

В своем исследовании мы использовали следующие диагностические ме-

тодики: 

1. Методика «Подели игрушки». 

2. Беседа с неоконченными ответами «Как бы ты поступил, если бы…». 

3. Методика «Раскрась рукавички». 

Итоги нашего исследования позволили нам сделать следующие выводы. 

Анализируя первую методику «Подели игрушки», можно сказать, что 62,5 % де-

тей имеют высокий уровень навыков общения, 25 % детей имеют средний уро-

вень навыков общения и 12,5 % детей имеют низкий уровень. 
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Анализируя вторую методику «Беседа с неоконченными ответами: Как 

бы ты поступил, если бы… », нами сделаны следующие выводы: 

 Отвечая на первый вопрос, дети показали большую активность, само-

стоятельность во взаимоотношениях. 62,5 % детей говорили о том, что, если бы 

они заметили, что кто-то из детей сидит грустный, они бы постарались развесе-

лить его – дать игрушку, конфету, пригласили бы поиграть вместе. 37,5 % детей 

говорили, что они не стали бы подходить. 

 Отвечая на второй вопрос, 87,5 % детей сказали, что они бы подели-

лись, если бы у их товарища не хватало кубиков. Если же кубиков не хватало 

у них, они бы попросили. Один ребенок не знал, как поступить в данных ситуа-

циях. 

 Отвечая на третий вопрос, 62,5 % детей сказали, что они бы подняли 

товарища, успокоили бы его. Один ребенок сказал, что вызвал бы скорую по-

мощь. Один ребенок не ответил на вопрос. Один ребенок позвал бы воспита-

тельницу, она бы унесла его в детский сад и оказала необходимую помощь. 

Анализируя третью методику «Раскрась рукавички», можно сделать вы-

вод, что большая часть дошкольников в группе умеет слышать, слушать и по-

нимать друг друга, планировать и согласованно выполнять совместную дея-

тельность, распределять роли, взаимно контролировать действия друг друга, 

договариваться, вести дискуссию, правильно выражать свои мысли, оказывать 

поддержку друг другу. 

Таким образом, по результатам всего исследования можно сделать вы-

вод. Ответы детей были достаточно развернуты и разнообразны. Наблюдая за 

деятельностью детей можно сказать, что дети взаимодействуют друг с другом 

в группе. Большинство детей пришли бы на помощь своему товарищу. При 

необходимости могут обращаться за помощью к взрослым. Коммуникативная 

деятельность детей дошкольного возраста с ЗПР формируется в достаточной 

мере, что обусловлено регулярным проведением коррекционно-развивающих 

мероприятий, включение дошкольников с ЗПР в разнообразные модели взаи-

модействия со сверстниками, созданием ролевых коммуникативных ситуаций, 

высоким уровнем коммуникативной компетенции специалистов, работающих 

с данной категорией детей. 
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КОРРЕКЦИОННАЯ РАБОТА ПО РАЗВИТИЮ ОБЩЕНИЯ  

СО СВЕРСТНИКАМИ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

Общение со сверстниками в дошкольном возрасте играет важную роль 

в психическом развитии детей с ограниченными возможностями здоровья [1; 

3; 6; 9]. Для детей с нарушениями зрения оно приобретает дополнительное 

значение, так как является эффективным средством коррекции и компенсации 

вторичных отклонений, возникающих на фоне зрительного дефекта. 

Анализ литературных источников показал, что большинство работ посвя-

щено описанию особенностей общения и специфики организации коррекцион-

ной работы в данном направлении с детьми школьного возраста, имеющих 

нарушения зрения (Г.В. Никулина, А.Г. Литвак, В.З. Денискина и др.) [4]. Раскры-

ты особенности и методика формирования невербальных средств общения у 

детей с нарушениями зрения дошкольного и младшего школьного возраста 

(В.А. Феоктистова, Л.А. Ремезова и др.) [6; 8]. Вместе с тем остаются недоста-

точно изученными вопросы развития общения со сверстниками детей старшего 

дошкольного возраста с нарушениями зрения. 

Г.В. Никулина, Л.И. Солнцева, В.А. Феоктистова, обобщая трудности меж-

личностного взаимодействия детей, осуществляющегося в условиях зрительной 

депривации, сводят их к следующим особенностям:  

 преобладание эмоционально-практической формы общения; 

 частые конфликты; 

 внеситуативно-личностная форма общения не возникает; 
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 трудности в умении сотрудничать, сопереживать; 

 малая активность в общении; 

 мотивация выборов эгоцентрична, субъективна и неадекватна; 

 низкий уровень владения речевыми и неречевыми средствами обще-

ния [4; 5; 8]. 

Для изучения особенностей общения со сверстниками детей старшего 

дошкольного возраста с нарушениями зрения нами был проведен констатиру-

ющий эксперимент, который проходил на базе МБДОУ ДС № 138 г. Челябинска. 

В исследовании приняли участие 10 детей старшего дошкольного возраста с 

нарушениями зрения. Нами был использован метод наблюдения. При состав-

лении программы наблюдения теоретической базой являлись работы И.А. Ор-

ловой, В.М. Холмогоровой, М.И. Лисиной, Г.А. Урунтаевой, Ю.А. Афонькиной 

и др. 

По результатам исследования мы получили следующие данные, ранжи-

рованные по уровням сформированности навыков общения детей старшего 

дошкольного возраста с нарушениями зрения: высокий уровень – 20 %; сред-

ний уровень – 30 %; низкий уровень – 50 %. 

В ходе наблюдения мы отметили, что наиболее сформированными ока-

зались следующие параметры: инициативность, называние сверстников 

по имени, адекватность реагирования на просьбы. Характер взаимоотношений 

у 90 % детей в целом доброжелательный или избирательный. 

Наименее сформированные параметры: использование невербальных 

средств общения, употребление вежливых слов, умение здороваться, не пере-

бивать, уступать другим во время конфликтных ситуаций, умение договари-

ваться.  

Таким образом, констатирующий эксперимент показал, что состояние 

общения со сверстниками старших дошкольников с нарушениями зрения 

у 50 % детей соответствует низкому уровню, что делает необходимым прове-

дение систематичной, комплексной коррекционной работы по развитию у них 

навыков общения со сверстниками. 

С целью развития общения старших дошкольников с нарушениями зре-

ния, в том числе и со сверстниками, учёные (Л.И. Солнцева, Л.И. Плаксина, 
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В.А. Феоктистова, В.З. Денискина) предлагают уделять внимание развитию 

как вербальных, так и невербальных средств общения. 

Рассмотрим программы и методические рекомендации по развитию 

навыков общения, которые можно использовать в работе с детьми дошкольно-

го возраста, имеющими нарушения зрения. 

И.В. Тюрлик составлена и апробирована психокоррекционная программа 

«Шаг к общению», позволяющая с помощью упражнений, игр и игровых ситуа-

ций сформировать у детей основные навыки коммуникативной деятельности, 

научиться пользоваться ими, воспринимать и передавать эмоции и, прежде 

всего, усвоить новые образцы творческого поведения в социуме [7].  

И.Г. Корнилова в развитии навыков общения старших дошкольников 

с нарушениями зрения большое значение отдаёт игре, в частности игре-

драматизации. Автор предлагает систему креативных игр-драматизаций, в ос-

нову которых положен учет основных трудностей в общении, испытываемых 

данной категорией детей [2].  

В.А. Феоктистовой разработана коррекционная программа по развитию 

коммуникативной деятельности дошкольников с нарушениями зрения, содер-

жание которой распределено по годам обучения ребенка в специальном до-

школьном учреждении и рассчитана на 4 года [8]. 

Работу по закреплению навыков неречевого общения В.А. Феоктистова 

рекомендует продолжать через специальные сюжетно-игровые этюды, в кото-

рых с помощью движений и действий с игрушками дети имитируют труд и быт 

взрослых, а также небольшие игры-драматизации. Данные виды деятельности 

побуждают детей к использованию жестов, поз, мимики в процессе общения 

и межличностного взаимодействия. 

Анализ литературных источников позволил установить, что основными 

средствами обучения при формировании навыков общения детей старшего 

дошкольного возраста с нарушениями зрения являются:  

 наблюдение, которое включает использование всех сохранных анали-

заторов; 

 рассматривание адаптированных рисунков, иллюстраций с детьми, 

имеющими остаточное зрение; 

 свободное тематическое рисование со слабовидящими детьми; 
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 упражнения подражательно-исполнительского и творческого характе-

ра; 

 этюды, театрализованная деятельность, игры-драматизации, модели-

рование и анализ заданных ситуаций, импровизации; 

 игры с правилами: сюжетно-ролевые, словесные, подвижные, музы-

кальные, спортивные; 

 чтение художественных произведений, сочинение историй, беседы, 

рассказы педагога и детей с использованием неречевых средств общения.  

Обобщая всё вышесказанное, можно сделать вывод, что для развития 

общения со сверстниками детей старшего дошкольного возраста с нарушения-

ми зрения требуются специальные условия и правильно организованная кор-

рекционная работа. В результате этого дети смогут развиваться полноценно, 

что будет способствовать их успешной социализации. 
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ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ ВАЛЕОЛОГИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ У ДЕТЕЙ 

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЯМИ ЗРЕНИЯ 

 

Проблема формирования валеологической культуры у детей дошкольно-

го возраста достаточно актуальна. Анализ состояния здоровья дошкольников 

показывает, что за последнее десятилетие количество абсолютно здоровых де-
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тей снизилось до 15 %, увеличилось число детей с нарушениями зрения. В ти-

флолитературе отмечается, что индекс здоровья дошкольников с нарушениями 

зрения в целом в 2,3 раза меньше, чем индекс здоровья видящих сверстников. 

По данным Л.С. Сековец, детей с нарушением зрения, относящихся к первой 

группе здоровья практически не встречается; среди детей дошкольного возрас-

та с нарушениями зрения всего 7,6 % относятся ко второй группе здоровья; 

к третьей группе здоровья среди детей с нарушениями зрения относятся 30,5 %, 

остальные соответствуют четвертой и пятой группе здоровья. Г.Н. Сердюкова 

отмечает, что сколиоз 1 и 2 степени у нормально видящих встречается в 14-

15 % случаев, у детей с нарушениями зрения он наблюдается чаще, в 35-37% 

случаев. Довольно часто можно встретить детей с нарушениями зрения с по-

вышенным весом и одышкой. По проведенным наблюдениям за детьми в до-

школьных учреждениях с нарушениями зрения, в 22-25% случаев наблюдается 

нарушение сердечно-сосудистой деятельности. В исследовании Л.А. Дружини-

ной выявлено семь видов нервно-психических нарушений ЦНС у детей до-

школьного возраста с косоглазием и амблиопией, которые являются послед-

ствием раннего органического поражения центральной нервной системы. 

Таким образом, приведенные данные о состоянии здоровья детей с 

нарушениями зрения указывают на важность формирования у этих детей зна-

ний и представлений о себе, своем здоровье и способах его сохранения, что 

составляет суть валеологической культуры.  

В словаре Э.Н. Вайнера и С.А. Кастюнина валеологическая культура опре-

деляется как культура, предполагающая знание человеком возможностей свое-

го здоровья, владение методами контроля, сохранения и развития своего здо-

ровья.  

Установка на здоровый образ жизни у ребенка не появляется сама собой, 

а формируется в результате определенного педагогического воздействия, ко-

торая состоит, по словам И.И. Брехмана, в «обучении здоровью с самого ранне-

го возраста». Отношение ребенка к своему здоровью зависит от сформирован-

ности этого понятия в его сознании. Между тем недостаточность знаний о себе, 

о своих индивидуальных особенностях зрения и здоровья сдерживают процесс 

осознания ценности здоровья и необходимости заботы о нем у детей с нару-

шениями зрения. Они долго остаются зависимыми от взрослых, что приводит 

к снижению уровня саморегуляции в формировании санитарно-гигиенических 
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навыков, в способах сохранения здоровья. Все это и обусловливает актуаль-

ность и практическую значимость формирования валеологической культуры 

у данной категории детей. 

На этапе констатирующего эксперимента нами были использованы мате-

риалы Е.Н. Васильевой и Л.Г. Касьяновой. Исследование включало в себя такие 

методы как беседа, диагностические задания, проблемные ситуации, наблю-

дения за детьми в режимные моменты и в свободном общении. 

1 серия исследования была направлена на изучение когнитивного ком-

понента представлений детей о здоровье и здоровом образе жизни и осу-

ществлялось с помощью беседы. 2 серия исследования была направлена на 

изучение поведенческого компонента  детей о здоровом образе жизни с ис-

пользованием метода наблюдения за детьми в режимные моменты и в сво-

бодном общении. 

По результатам 1 серии 50% детей с нарушениями зрения показали низ-

кий уровень представлений о полезном питании, влиянии окружающей среды 

на здоровье человека, а 50% – высокий уровень. Дети с низким уровнем имели 

представления о здоровье как состоянии человека, когда он не болеет, о неко-

торых способах лечения заболеваний на основе собственного опыта. Они 

не задумывались о влиянии на здоровье факторов окружающей среды, о воз-

можных причинах заболеваний. У детей были сформированы отрывочные, бес-

системные представления о здоровье и болезни.  

В процессе второй серии исследования, направленной на изучение пове-

денческого компонента, было выявлено, что те дети, которые показали высо-

кий уровень когнитивного компонента представлений о здоровом образе жиз-

ни, так же успешно показали его в своей деятельности и поведении. Эти дети 

осознанно и самостоятельно выполняли гигиенические мероприятия, были бо-

лее активными во время занятия физической культурой и прогулки. 

Таким образом, исследование выявило, что около 50 % старших до-

школьников с нарушениями зрения имеют низкий уровень представлений о 

здоровье и способах его сохранения. В поведенческом компоненте у них не 

наблюдается осознанности и потребности в оздоровительных и гигиенических 

мероприятиях. Все это подчеркивает необходимость осуществления работы по 

формированию основ валеологической культуры детей с нарушениями зрения, 
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которая позволит им в последствии осознанно охранять свое зрение и здоро-

вье. 
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КОМПЬЮТЕРНЫЕ ДЕВАЙСЫ, ИСПОЛЬЗУЕМЫЕ В РАБОТЕ С ДЕТЬМИ  

С НАРУШЕНИЕМ ОПОРНО-ДВИГАТЕЛЬНОГО АППАРАТА 

 

Жизнь человека в современном обществе тесно связана с компьютерны-

ми технологиями. Образовательный процесс также подвергается изменениям. 

Для работы с детьми сегодня все больше используют различные электронные 

устройства и гаджеты, а также специализированные девайсы. Особенно остро 

данный вопрос стоит в связи с объективными условиями увеличения количе-

ства детей с ограниченными возможностями здоровья и необходимость разра-

ботки современных методик и технологий для их обучения и воспитания, учи-

тывающих индивидуальные особенности данной категории детей. 

В исследованиях В. С. Васильевой глубоко и всесторонне изучается и рас-

сматривается неоценимая роль современных компьютерных технологий в ра-

боте с различными категориями детей с ограниченными возможностями здо-

ровья [1–4].  

Несмотря на множество неоднозначных отзывов о том, что обилие га-

джетов негативно влияет на мировосприятие детей всех возрастов – есть такие 

девайсы, которые значительно облегчают жизнь родителей, да и самого ре-

бенка. Особенно это важно при обучении детей с ограниченными возможно-

стями здоровья. Девайс (англ.device «прибор, устройство) – любое полезное 

техническое приспособление имеющее определённое функциональное назна-

чение [6]. 
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Компьютерные девайсы широко применяются в процессе коррекционно-

развивающей работы со всеми категориями детей, имеющих ограниченные 

возможности здоровья. Важную роль играет использование специализирован-

ных компьютерных девайсов в обучении детей с нарушением опорно-

двигательного аппарата. 

У детей с нарушением опорно-двигательного аппарата задержано и 

нарушено формирование всех двигательных функций: с трудом и опозданием 

формируются функция удержания головы, навыки сидения, стояния, ходьбы, 

манипулятивной деятельности. Темпы двигательного развития широко варьи-

руются. Двигательные нарушения, в свою очередь, оказывают неблагоприятное 

влияние на формирование психических функций [5]. 

Очень важно научить таких детей самостоятельно добывать знания, рас-

ширить их кругозор, круг общения. Главным помощником в решении этой не-

простой задачи являются современные технологии, в том числе и различные 

компьютерные девайсы.  

На сегодняшний день существуют множество компьютерных девайсов 

для детей данной категории: 

1. Специальные клавиатуры. Клавиатуры для людей с серьёзными нару-

шениями моторных функций – большие клавиатуры. Среди неоспоримых пре-

имуществ таких устройств важно выделить большие размеры, благодаря кото-

рым люди со спастическими кистями, не координирующие свои движения, 

смогут работать без проблем. Такие клавиатуры имеют увеличенный размер 

клавиш, расположенных на достаточном расстоянии друг от друга, что практи-

чески исключает вероятность нажима нескольких кнопок одновременно. 

В случаях, когда ограничение подвижности настолько велико, что даже 

пользование специальными адаптированными клавиатурами становится не-

возможным, можно оснастить компьютер сенсорными устройствами, которые 

работают от импульса оставшегося возможного движения: 

 грубые движения рукой или движение ноги; 

 движение головы; 

 удар языка;  

 дыхательные движения; 

 моргание глаз. 
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2. Переключатель, при помощи которого можно выбрать использование 

функциональных клавиш или функцию повтора нажатия клавиш. Если отклю-

чить функцию повтора нажатия клавиш, то при удержании одной клавиши бу-

дет напечатана только одна буква. Это очень важно для детей, которые в силу 

заболевания не всегда могут вовремя убрать палец с кнопки. На саму клавиату-

ру одевается накладка, которая позволяет «укладывать» руки на клавиатуру, 

а не держать их навесу. Подобное приспособление облегчает работу с клавиа-

турой детей с ДЦП. 

3. Другие важные приспособления – компьютерный роллер-джойстик 

и выносная компьютерная кнопка.  Они созданы для детей, которые не могут 

работать с обычной компьютерной мышкой из-за нарушения моторики. Ком-

пьютерный роллер сочетает в себе функции мыши и джойстика. Курсор управ-

ляется ручкой с тремя кнопками. Для детей, которые не могут нажать на ма-

ленькие кнопки на роллере, есть большая выносная кнопка с регулируемой 

степенью нажима. Нажимать ее можно ладонью, ногой или плечом. 

4. Трекболы представляют собой перевернутую мышь, оснащенную по-

движным шаром, который, будучи закрепленным на специальной подставке, 

вращается благодаря указывающему устройству. Подобный девайс подходит 

людям с нарушениями общей моторной активности. 

В заключение необходимо подчеркнуть, что при специально организо-

ванной учебно-воспитательной работе, при разумном применении девайсов, 

при благоприятных условиях семейного окружения компенсаторные возмож-

ности детей, имеющих множественные нарушения в развитии, оказываются 

довольно значительными.  

5. Стеки (палочки), созданные для работы на клавиатуре без рук, наце-

ленные на упрощение нажатия кнопок людям с нарушенной координацией. 

Самые распространенные варианты их использования – закрепление на голове, 

фиксация под подбородком или удержание во рту. 

6. Электронные указывающие устройства (например, HeadMouse Extreme) 

– отличный способ управлять экранным указателем самыми разными способа-

ми: ультразвуком и инфракрасными лучами, движениями глаз или сигналами 

нервных окончаний. Таким образом, можно не только давать разнообразные 

команды ПК, но и вводить текст и данные. 
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Применение компьютерных технологий, с учётом особенностей и зако-

номерностей развития детей с ограниченными возможностями здоровья, поз-

воляет повысить эффективность процесса коррекции имеющихся у детей нару-

шений развития, оказывает положительное влияние на развитие их познава-

тельной активности, психических процессов (произвольного внимания, памяти, 

мышления, восприятия) детей, позволяет значительно повысить мотивацион-

ную готовность к проведению коррекционно-развивающих занятий и эффек-

тивность обучения в целом [7]. 
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КРУПОТЕРАПИЯ В СОВРЕМЕННОЙ ЛОГОПЕДИЧЕСКОЙ ПРАКТИКЕ  

 

Инновационные приемы воздействия в работе логопеда становятся пер-

спективным средством коррекционно-развивающей работы с детьми, имею-

щими нарушения речи. 

Эффект их применения зависит от компетенции педагога. Учитель-

логопед должен обладать умениями использовать новые возможности инно-

вационных методик и приемов, включать действенные методы в систему кор-

рекционно-развивающего процесса, создавать психофизиологический комфорт 

детям во время занятия, предусматривающий «ситуацию уверенности» 

их в своих силах. Терапевтические возможности инновационных приемов со-

действуют созданию условий для речевого высказывания и восприятия. 

На сегодняшний день инновационных приемов достаточно много (игро-, 

сказко-, смехо-, изо, глина, воскотерапия и др.). Но нам хочется остановиться 

на том, который, на наш взгляд, является наиболее целесообразным и эффек-

тивным – крупотерапия. 

Крупотерапия – одна из разновидностей игровой терапии, традиционные 

игры с крупой. Крупотерапию можно использовать в работе с детьми, начиная 

с трех лет. Ребенок копает, лепит, рисует на крупе, создает на ней отпечатки, 
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что-то говорит… Личность каждого ребенка уникальна. «Крупотерапия» – это 

техника, которая позволяет раскрыть индивидуальность каждого ребенка, раз-

вить способность осознавать свои желания и возможность их реализации. 

Технология крупотерапии многофункциональна, она позволяет одновре-

менно решать ряд задач: 1) диагностические, 2) коррекционные, 

3) развивающие.  

Кроме того, использование данной техники позволяет развивать само-

оценку ребенка, умение работать в коллективе, способствует его самовыраже-

нию, самосознанию. 

Игра с крупой, с фигурками особенно плодотворна в работе с детьми, ко-

торые не могут выразить свои переживания. Дети с заниженной самооценкой, 

повышенной тревожностью и застенчивостью охотно выбирают фигурки и пе-

реключают свое внимание. Дети же с неустойчивым вниманием весьма экс-

прессивны, игра дает им богатые кинестетические ощущения. 

Игра с крупой выступает в качестве ведущего метода коррекционного 

воздействия, вспомогательного средства, позволяющего стимулировать ребен-

ка, развивать его сенсомоторные навыки. 

Все игры с использованием крупотерапии можно условно разделить 

на три вида. 

1. Обучающие игры. Направлены на развитие тактильно-кинестетической 

чувствительности и мелкой моторики рук. Ребенок говорит о своих ощущениях, 

что способствует развитию его речи, обогащению словарного запаса, восприя-

тию различного темпа речи. 

2. Познавательные игры. С их помощью мы помогаем познавать много-

гранность нашего мира. 

3. Проективные игры. Направлены на осуществление психологической 

диагностики, коррекцию и развитие ребенка. 

При использовании крупотерапии в логопедической практике необходи-

мо руководствоваться рядом принципов. 

1. Создание естественной стимулирующей среды, в которой ребёнок чув-

ствует себя комфортно и защищенно, проявляя творческую активность. Для это-

го подбираются задания, соответствующие возможностям ребенка; формули-

руется инструкция к играм в сказочной форме. 
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2. «Оживление» абстрактных символов: букв, цифр, геометрических фи-

гур и пр. Реализация этого принципа позволяет сформировать и усилить поло-

жительную мотивацию к занятиям и личностную заинтересованность ребенка 

в происходящем. 

3. Реальное «проживание», проигрывание всевозможных ситуаций вме-

сте с героями сказочных игр. На основе этого принципа осуществляется взаим-

ный переход воображаемого в реальное и наоборот.  

На логопедических занятиях можно использовать различные виды крупо-

терапии: игры с фасолью, рисом, пшеном, манкой, макаронами, песком, грави-

ем, ракушками и др. 

Для занятий крупотерапией целесообразно использовать пластиковую, 

деревянную чашку, коробку, на половину или на три четверти заполненную сы-

пучими материалами – рисом, горохом, гречневой крупой, фасолью, семенами 

подсолнечника, ракушками, макаронами. Также в контейнер можно разме-

стить небольшое количество различных мелких предметов: игрушки от киндер-

сюрприза, монеты, пуговицы, крупные бусины и т.д. 

Работая над этой темой уже насколько лет, мы разработали задания, ко-

торые позволяют проводить массаж пальцев рук в форме игры и попутно раз-

вивать речь детей. 

Крупотерапию используем периодически в зависимости от индивидуаль-

ных потребностей и возможностей ребенка. Так, детям с неустойчивым внима-

нием и повышенной возбудимостью этот вид работы предлагаем чаще, так как 

отмечено успокаивающее действие сухого бассейна. Ввиду расположения 

на кончиках пальцев большого количества нервных окончаний, использование 

данной техники стимулирует речевые центры. 

При перебирании пальчиками сыпучего материала у ребенка улучшается 

микроциркуляция крови; монотонные действия концентрируют внимание, 

а в целом этот вид деятельности доставляет ребенку положительные эмоции, 

приятные ощущения. 

Из опыта работы отмечено, что детям никогда не надоедает играть в су-

хом бассейне с крупой. Они сами становятся инициаторами новых игр.  
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Н.А. Нуштаева 

Е.В. Резникова 

 

ПОНЯТИЕ «СЛОГОВАЯ СТРУКТУРА СЛОВА»  

В ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ЛИТЕРАТУРЕ 

 

В психолого-педагогической литературе существует множество подходов 

и определений понятия «слоговая структура слова». Особенности воспроизве-

дения ребенком слоговой структуры слова изучали И.А.Сикорский, А.Н.Гвоздев, 

Н.С.Державин, М.Л. Итигина, Г.М. Лямина, А.К.Маркова, Б.И.Осипов, Т.А.Титова 

и многие другие [2].  

Слоговая структура слова – подчеркивала С.Е. Большакова, – это взаимо-

расположение и связь слогов в слове, которая характеризуется четырьмя пара-

метрами: 1) ударностью, 2) количеством слогов, 3) линейной последовательно-

стью слогов, 4) моделью самого слога [1]. 

Слоговая структура – отмечала Е.И. Радина, – характеристика слога с точ-

ки зрения количества, последовательности и видов составляющих его слогов.  

В качестве наиболее важных традиционно рассматриваются два варианта 

классификации слогов: по конечному звуку в слоге и по количеству гласного. 

По конечному звуку различают слоги: открытые, которые  заканчиваются непо-

средственно слогообразующим звуком и не имеют задней периферии; закры-

тые, которые заканчиваются неслогообразующим звуком и, соответственно, 

располагают задней периферией. 
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Слоговая структура является необходимым элементом для формирова-

ния грамматического строя речи. Говоря о факторах, вызывающих нарушение 

слоговой структуры слова, ряд авторов отмечают, что процесс усвоения слого-

вого состава слова тесно связан с речевым развитием в целом, в частности, 

с состоянием фонематических (сенсорных) или моторных (артикуляционных) 

возможностей ребенка [3]. 

С.С. Ляпидевский установил, что восприятие речи осуществляется 

при участии речедвигательного анализатора. В центральной нервной системе 

образована тесная связь между слоговым и двигательным образами слова. 

И.А. Сикорский выделил направления, определяющие два отдельных ти-

па речи. Одни дети останавливаются на тщательном изучении звуков слова, эти 

немногие, но действительные слоги служат для них представителем целого, 

иногда длинного слова. Другие дети, наоборот, главным образом схватывают 

слоговой состав слова. Эту же особенность вслед за И.А. Сикорским описывают 

Е.Н. Винарская, А.А. Леонтьев, Т.А. Титова, С.Н. Цейтлин и др. 

Е.Н. Винарской и Г.М. Богомазова отмечают, что у одних детей раньше 

формируется ритмическая структура слова, а у других, сначала появляются сло-

ги (слова-корни). Причину этого авторы видят в разной степени созревания ки-

нестетической или слуховой чувствительности у дошкольников.  

В.М. Акименко говорила, что нарушения слоговой структуры по-разному 

видоизменяют слоговой состав слова. Четко выделяются искажения, состоящие 

в выраженном нарушении слогового состава слова. Слова могут быть дефор-

мированы за счет: 

1) нарушения количества слогов: элизия – сокращение (пропуск) слогов: 

«моток» (молоток); итерации – увеличение числа слогов за счет добавления 

слогообразующей гласной в том месте, где имеется стечение согласных («тара-

ва» – трава); 

2) нарушения последовательности слогов в слове: перестановка слогов 

в слове («деворе» – дерево); перестановка звуков соседних слогов («гебемот» – 

бегемот); 

3) искажения структуры отдельного слога: сокращение стечения соглас-

ных, превращающее закрытый слог в открытый («капута» – капуста); слог 

со стечением согласных – в слог без стечения («тул» – стул); вставка согласных 

в слог («лимонт» – лимон); 
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4) антиципации, то есть уподобления одного слога другому («пипитан» – 

капитан; «вевесипед» – велосипед); 

5) персеверации (от греческого слова «упорствую»). Это инертное застре-

вание на одном слоге в слове («пананама» – панама; «вввалабей» – воробей); 

6) контаминации – соединения частей двух слов («холодильница» – хо-

лодильник, хлебница). 

Все перечисленные виды искажений слогового состава слова распро-

странены у детей с нарушениями речи [4]. 

Искажения слова зависит не только от уровня речевого недоразвития, 

но и от его характера. В одних случаях недоразвитие влияет на недостатки 

овладения слоговым составом слова, через отклонения в сенсорной сфере и 

возникающие вследствие этого трудности в различении слоговых контуров. В 

других же случаях, ввиду несформированности артикуляционной сферы возни-

кают затруднения в воспроизведении слоговых контуров, в слиянии разных 

слогов в ряду слова. 

Таким образом, понятие «слоговая структура слова» является сложным, 

многоаспектным и комплексным, поэтому в психолого-педагогической литера-

туре существует множество подходов и определений к данному понятию. Сло-

говая структура слова необходима для овладения правильной речью детьми 

дошкольного возраста, а в дальнейшем является важным составляющим зве-

ном для успешного обучения в школе. 
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В.В. Перцева 

Научный руководитель: В.С. Васильева, 

канд. пед. наук, доцент 

 

КОРРЕКЦИОННАЯ РАБОТА С РОДИТЕЛЯМИ, ВОСПИТЫВАЮЩИХ ДЕТЕЙ 

РАННЕГО ВОЗРАСТА С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

Семья является важным институтом для воспитания и развития детей. 

В ней существуют свои правила и уставы, а главное в ней царит любовь, тепло 

и забота. Семейное воспитание и взаимоотношения родителей и детей являет-

ся важной проблемой в нашем современном обществе.  

Особое место занимает работа с семьями, воспитывающими детей с 

ограниченными возможностями здоровья.  

Такие ученые как Я.А. Коменский, П.Ф. Лесгафт, А.С. Макаренко, И.Г. Пе-

сталоцци, Ж.Ж. Руссо, К.Д. Ушинский, В.П. Вахтеров, К.Н. Вентцель, Х.Д. Джай-

нотт, Д. Локк, Дж. Рескин определяют семью как университет человеческих от-

ношений, обеспечивающий всестороннее и гармоничное развитие личности, 

сохранение и укрепление физического, нравственного и психического здоровья 

ребенка [6]. 

В исследованиях В.С. Васильевой отмечается основополагающая роль пе-

дагога в психологическом сопровождении родителей, воспитывающих детей 

сограниченными возможностями здоровья. Это обусловлено необходимостью 

реализации индивидуального и комплексного подходов в формировании 

их реабилитационной компетентности, что является важным условием повы-

шения качества коррекционной работы и создания условий для коррекции 

и компенсации имеющихся у детей своеобразий развития [2; 3]. 

Однако, семья не всегда воспитывает ребенка и влияет на него положи-

тельно, особенно на ребенка с ограниченными возможностями здоровья. Часто 

родители не признают проблему ребенка и скрывают это.  

В семьях, воспитывающих детей с ограниченными возможностями здо-

ровья, отмечается наличие разных стилей воспитания. В одних случаях откло-

нения в развитии ребенка с ограниченными возможностями здоровья усугуб-

ляются семейной ситуацией, что может быть вызвано неблагоприятным соци-

альным статусом семьи и отвержением ребенка, в других случаях отклонения 
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в развитии могут быть предупреждены или компенсированы, благодаря поло-

жительному влиянию семьи на ребенка и помощь в преодолении определен-

ных трудностей, обусловленных дефектом [1]. 

В связи с этим, встает вопрос необходимости комплексной программы 

коррекционного воздействия по преодолению трудностей в выстраивании дет-

ско-родительских отношений и принятию ребенка с ограниченными возможно-

стями здоровья.  

Дети с ограниченными возможностями здоровья – это особая категория 

детей, имеющих психические и физические недостатки. Самый главный воз-

растной период в жизни  ребенка – это ранний возраст. Чем раньше будет кор-

рекционная помощь, тем легче будет компенсировать дефект. Но не стоит за-

бывать о том, что родители в жизни ребенка играют важную роль. От семейно-

го воспитания зависит формирование личности ребенка.  

Хорошо известно, что родители, как правило, испытывают большой инте-

рес к воспитанию и обучению своего ребенка. Ребенок по-настоящему счаст-

лив, когда чувствует заботу, внимание и любовь со стороны родителей. Для 

правильного воспитания ребенка важно, чтобы слова и дела родителей всегда 

могли быть примером для ребенка [5]. Родителям следует помнить, что каж-

дый их поступок, каждое произнесенное слово будет иметь значение в процес-

се обучения и воспитания. Особенно это касается детей с отклонениями в раз-

витии, которые обычно меньше, чем другие дети, взаимодействуют с окружа-

ющим миром [9]. 

На сегодняшний день представлено множество характерных особенно-

стей родителей, воспитывающих ребенка с нарушенным развитием. 

В семьях, воспитывающих детей с отклонениями в развитии, практически 

все функции, за небольшим исключением, не реализуются или реализуются не 

в полной мере. В результате рождения ребенка с отклонениями в развитии от-

ношения внутри семьи, а также контакты с окружающим социумом искажают-

ся.  

Причины нарушений связаны с психологическими особенностями боль-

ного ребенка, а также с колоссальной эмоциональной нагрузкой, которую несут 

члены его семьи в связи с длительно действующим стрессом. 

Каждая семья индивидуальна, и все по-разному реагируют, принимают 

и воспитывают своих детей. Можно лишь предположить, что истинные ценно-
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сти культуры, которыми в течение жизни овладевает человек, развивают в нем 

чувство сопереживания и сочувствия к проблемам слабых и больных лиц, в том 

числе и детей. Эти характеристики формируются с раннего возраста 

в соответствии с определенными канонами воспитания [6]. 

Существуют различные методы и методики для изучения семьи, воспи-

тывающей ребенка с ограниченными возможностями здоровья. Каждый метод 

по своему уникален и несет массу информации, которую специалисты узнают 

от родителей и детей.  

Например, методы изучения семьи (социологические опросы, интервью-

ирование и анкетирование); методики («Семейная социометрия», «Анализ се-

мейных взаимоотношений», «История жизни с проблемным ребенком»). Они 

помогают понять причину неблагополучия в системе семейного воспитания.  

Однако, никакое обследование ребенка и его семьи нельзя считать пол-

ным, если тщательно не рассмотрены все дополнительные проблемы, с кото-

рыми может столкнуться «особый» ребенок. Эти проблемы включают наруше-

ния зрения, слуха, функций опорно-двигательного аппарата (детский цере-

бральный паралич), судорожные припадки, эмоциональные нарушения в виде 

повышенной возбудимости, проблемы коммуникативного поведения и многие 

другие [7].  

Такое обследование под силу команде специалистов, включающей педа-

гога-дефектолога, психолога, социального работника, педиатра, психиатра, ло-

гопеда и, в случае необходимости, окулиста, сурдолога, ортопеда и других [9].  

Оказание ранней психолого-педагогической поддержки родителям, вос-

питывающим ребенка с ограниченными возможностями здоровья, должно 

быть строго дифференцированно и максимально приближенно к условиям, 

в которых живет конкретная семья. Вспоминаются слова Л.С. Выготского, где 

он говорил о том, что, «…особенности трудного ребенка должны рассматри-

ваться не в статике, как сумма его дефектов, его недочетов, а в динамике» [4].  

Необходимо научить родителей воспринимать собственного ребенка как 

человека со скрытыми возможностями, помочь родителям поверить в то, 

что каждый ребенок в чем-то талантлив, раскрыть его перспективы, построить 

научно обоснованную систему занятий, которая позволит увидеть перспективы 

дальнейшего развития. 
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Помощь семьям заключаются в том, что ребенок, не уходя из семьи, 

включается в единое педагогическое пространство. Родители получают допол-

нительную всестороннюю и комплексную помощь со стороны специалистов. 

Существуют различные формы работы с родителями, такие как: диагностиче-

ская работа, индивидуальное консультирование, индивидуальные и групповые 

игровые сеансы в диаде «родитель – ребенок». Включение родителей в обра-

зовательный процесс существенно ускоряется процесс социализации ребенка 

с особенностями в развитии [6]. 

Сложная комплексная работа с семьей детей с ограниченными возмож-

ностями здоровья с участием всех специалистов должна быть регулярно орга-

низованной. Постоянный контакт специалистов с родителями обеспечивает 

у них устойчивый интерес к изменениям в развитии ребенка.  
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КНИГА КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ НРАВСТВЕННЫХ КАЧЕСТВ  

У ДОШКОЛЬНИКОВ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

В настоящее время перед обществом необычайно остро стоит проблема 

нравственного воспитания детей всех возрастов. Педагогическое сообщество 

заново пытается понять, каким образом привить современным детям нрав-

ственные ценности. От правильного духовно-нравственного воспитания детей 

зависит не только благополучие, но и выживание нашего общества. Сегодня 

на ребенка с самого рождения обрушивается огромный массив информации: 

СМИ, школа, детский сад, кино, Интернет – все это скорее способствует размы-

ванию нравственных норм и заставляет нас очень серьезно задуматься над 

проблемой эффективного нравственного воспитания собственного малыша. 

Проблема нравственного воспитания всегда волновала педагогов. Она 

рассматривалась в трудах А.С. Макаренко, Н.К. Крупской, В.Г. Нечаевой, 

Р.И. Жуковской, Л.А. Пеньевской, Т.А. Марковой, С.А. Козловой, Н.Ф. Виногра-

довой, Р.С. Буре и других [3]. 

Учитывая современную ситуацию развития, определение процесса вос-

питания очень многогранно, сам процесс очень сложен даже тогда, когда речь 
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идет о взаимодействии со здоровыми детьми. Он оказывается особенно слож-

ным, когда воспитываются дети с ограниченными возможностями здоровья 

(ОВЗ). Данные вопросы рассматриваются в исследованиях Л.Б. Осиповой [4]. 

Как известно, дети с отклонениями в развитии начинают разбираться 

в вопросах общественного устройства, понятиях морали и нравственности 

сравнительно позже, чем их здоровые сверстники. Это связано, прежде всего, 

со свойственной им неразвитостью мышления, трудностью усвоения общих 

понятий и закономерностей. Такие дети не всегда могут действовать в соответ-

ствии с принятыми в обществе нормами. Именно поэтому немаловажной ча-

стью воспитания ребенка с ограниченными возможностями здоровья является 

нравственное воспитание, а именно формирование у детей положительных 

нравственных качеств. 

Сегодня важно прививать позитивное отношение к жизни, доброту, от-

зывчивость, честность, уважение к старшему поколению, как здоровым до-

школьникам, так и детям с ограниченными возможностями здоровья. Эти каче-

ства не просто ценятся обществом в современном мире, но и важны для даль-

нейшего становления детей как полноценных граждан нашей страны. 

Дети с ограниченными возможностями здоровья в силу имеющихся от-

клонений с трудом усваивают систему знаний об окружающем мире и об об-

щественных отношениях. Часто они не могут заниматься предложенной 

им деятельностью, если она слишком длительна и монотонна. Чтобы ребенок 

был готов воспринимать информацию, которую мы хотим до него донести, 

и закрепить ее в сознании, необходимо его заинтересовать. 

Все это доказывается актуальность использования инновационных техно-

логий в работе с детьми с ограниченными возможностями здоровья, которые 

рассматриваются в исследованиях В.С. Васильевой, О.Н. Дягилевой, А.А. Лиси-

ной [1; 2]. 

Одним из эффективных средств воспитания во все времена признавалась 

художественная литература и фольклор. В развитии ребенка с ограниченными 

возможностями произведения литературы играют особую роль. Сказки, стихи, 

рассказы основаны на вербальном восприятии ребенка. Они увлекают детей 

яркими поэтическими образами, вызывают у них положительные эмоции, 

укрепляют светлое, жизнерадостное восприятие жизни, помогают понять, что 

хорошо и что плохо. Кроме этого, важно отметить выраженную дидактическую 
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направленность произведений, написанных для детей. Произведения художе-

ственной литературы раскрывают перед детьми мир человеческих чувств, вы-

зывая интерес к личности, к внутреннему миру героя. 

Фольклору – коллективному художественному творчеству народа – также 

уделяется значительное внимание воспитателей и родителей. Это объясняется 

тем, что поэтическое народное творчество веками вбирало в себя жизненный 

опыт, коллективную мудрость трудящихся масс и передавало их младшим по-

колениям, активно пропагандируя высокие нравственные нормы и эстетиче-

ские идеалы. Даже сейчас в быту живут колыбельные песни, потешки и загад-

ки. От поколения к поколению переходят забавные считалки, шутки и прибаут-

ки, традиционные народные игры. 

Авторские стихотворения и сказки, как и народная поэзия, раскрывают 

самые существенные связи и закономерности жизни. Детям, только начинаю-

щим осваивать мир, приобретать опыт, как раз наиболее важно познание этих 

общих связей и закономерностей. 

Произведения детской литературы написаны простым, доступным язы-

ком. Именно язык сказки дети с отклонениями понимают легче, чем пресную 

речь взрослого. Важно отметить еще один плюс использования литературы 

в воспитании ребенка – основным принципом изображения жизни в сказках 

является резкое противопоставление добра и зла, идеализация положительных 

явлений. Благодаря резкому разграничению добра и зла образы всегда ясны 

и доступны детям, им легко определить свои симпатии и антипатии. Восприни-

мая информацию из книги, ребенок уже в раннем возрасте пытается ее анали-

зировать. Герои сказок выступают примером для ребенка: на их опыте он учит-

ся тому, как нужно или нельзя поступать [5]. 

Произведения художественной литературы и фольклора как средство 

воспитания детей с ОВЗ оказываются довольно эффективными, ведь стремле-

ние ребенка ко всему яркому, необычному, умение удивляться и удивлять 

находят опору и удовлетворение в сказочной героике и фантастике. Книга об-

ладает чудесным свойством заинтересовывать дошкольника. Она умеет гово-

рить с ребенком увлекательно и интересно. Она прекрасно помогает педагогам 

и родителям в воспитании дошкольника, а также ведет детей к осмыслению 

жизни, собственных наблюдений, формирует патриотические чувства детей, 

действенную любовь к добру и справедливости. 



129 
 

Библиографический список 

1. Васильева, В.С. Применение инновационных технологий в преодоле-

нии нарушений лексико-грамматического строя речи у детей старшего до-

школьного возраста с ОНР III уровня [Текст] / В.С.Васильева, А.А. Лисина // Со-

временные тенденции развития науки и технологий. – 2016. – № 4-11. – С. 17–

23. 

2. Васильева, В.С. Современные подходы к оптимизации системы мето-

дической работы дошкольного образовательного учреждения [Текст] / 

В.С. Васильева, О.Н. Дягилева // Фундаментальная и прикладная наука: сб. 

науч. статей по итогам науч.-исслед. работы за 2014 учебный год. – Челябинск: 

Изд-во Челяб. гос. пед. ун-та, 2014. – С. 79–81. 

3. Нравственное и трудовое воспитание дошкольников [Текст]: учеб. по-

собие для студ. высш. учеб. заведений / С.А. Козлова [и др.] – Издательский 

центр «Академия», 2002. – 192 с. 

4. Щелконогова, Ю.С. Особенности нравственных качеств детей старшего 

дошкольного возраста с нарушением зрения [Текст] / Ю.С. Щелконогова, 

Л.Б. Осипова // Образование: традиции и инновации: Материалы IX междуна-

родной научно-практической конференции (8 октября 2015 года) / отв. редак-

тор Уварина Н. В. – Прага, Чешская Республика: Изд-во WORLD PRESS s r.o., 

2015. – С. 577–579. 

5. Эйсмонт-Швыдкая, Г.Н. Нравственное воспитание дошкольников 

[Текст] / Г.Н. Эйсмонт-Швыдкая. – М.: Просвещение, 1993. – 243 с. 

 

 

Ю.Р. Разумова 

Н.И. Бурова 

  

ОРГАНИЗАЦИЯ И ПРОВЕДЕНИЕ РАБОТЫ ПО ОРГАНИЗАЦИИ ПСИХОЛОГО-

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО 

ВОЗРАСТА С ДИСЛАЛИЕЙ ВПРОЦЕССЕ КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ 

 

Обследование звуковой стороны речи ребенка является важным звеном 

в общей системе изучения речевой деятельности. Овладение звуковым строем 

родного языка происходит в двух взаимосвязанных направлениях. Ребенок 
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усваивает артикуляцию (т.е. движения и позиции речевых органов, нужные для 

произнесения звуков) и одновременно с этим – систему дифференциальных 

признаков, необходимых для их различения. Восприятие речевых звуков фор-

мируется в процессе активного артикуляционного опыта и в дошкольном воз-

расте обычно приобретает законченный характер. 

Приступая к обследованию, логопед знакомится с историей развития ре-

бенка, с данными неврологического и отоларингологического обследований, 

в процессе краткой беседы устанавливает с ним контакт и получает, таким об-

разом, общее представление об особенностях звуковой стороны речи.  

Первая группа заданий нацелена на исследование состояния артикуля-

ционной моторики. Вторая группа – на проверку фонематического восприятия. 

Третья группа заданий направлена на исследование звукопроизношения. 

В процессе обследования подвижности артикуляционного аппарата ре-

бенку предлагается по подражанию выполнить ряд упражнений.  

Продолжительность выполнения упражнений – не более 5–7 минут од-

норазово. Упражнения на удержание выполняется не дольше 3–5 секунд (каж-

дая поза), а количество повторов упражнения при его многократном воспроиз-

ведении составляет 4–6 раз. 

На втором этапе оценивается подвижность органов артикуляционного 

аппарата.  

При обследовании фонематического слуха и восприятия выясняется, 

как дети на слух различают фонемы родного языка.  

Используются приемы, направленные на: 

 узнавание, различение и сравнение простых фраз; 

 выделение и запоминание заданных слов в ряду сходных по звуковому 

составу; 

 различение отдельных звуков в звуковом ряду, в слогах, словах; 

 запоминание и повторение слоговых рядов, состоящих из 2–4 элемен-

тов. 

Исследуется способность к восприятию ритмических структур различной 

сложности, воспроизведению ритмических рисунков. 

Особое внимание обращается на различение свистящих – шипящих, ши-

пящих – аффрикат, глухих – звонких пар звуков. 
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Анализ всех полученных данных позволит определить характер и причи-

ну дислалии и обозначить направление коррекционной работы. 

При обследовании звукопроизношения необходимо выяснить, как ребе-

нок произносит проверяемый звук изолированно, в словах, слогах, предложе-

ниях, текстах, используя соответствующий дидактический материал.  

Таким образом, анализ результатов комплексной диагностики детей 

старшего дошкольного возраста с дислалией позволяет выявить нарушения 

всех сторон речи и, следовательно, уточнить, носит ли нарушение речи у детей 

системный характер, а также определить необходимость проведения целена-

правленной логопедической работы по коррекции звукопроизношения.  

Работа по коррекции звукопроизношения у детей старшего дошкольного 

возраста с дислалией будет эффективной только при создании определенных 

условий.  

Психолого-педагогическое сопровождение реализуется через взаимо-

действие работающих с детьми специалистов: педагога-психолога, учителя-

логопеда, воспитателя и привлечение к сотрудничеству родителей. 

Особенностями выделенных педагогических условий психолого-

педагогического сопровождения являются: создание речевой среды, преду-

сматривающей развитие психофизиологических механизмов, которые обеспе-

чивают фонетическую сторону речи; совершенствование ручной моторики 

и подвижности артикуляционного аппарата; формирование навыков фонетиче-

ски правильной речи, ее интонационной выразительности; 

развитие навыков устной речи; формирование правильной слоговой и звуко-

слоговой структуры слов. 

Наиболее приоритетными для дошкольников старшего возраста являются 

игровые, ситуативно-творческие, психологические, состязательные формы кор-

рекционной работы, формирование портфолио воспитанника как система пер-

сонифицированного определения траектории индивидуального развития лич-

ности. Ожидаемые результаты – это повышение уровня психофизического 

и речевого развития у детей старшего дошкольного возраста с дислалией, обу-

чающихся в условиях детского сада.  
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РАЗВИТИЕ СВЯЗНОЙ РЕЧИ У ДЕТЕЙ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ  

РЕЧИ III УРОВНЯ НА ЭТАПЕ ПОДГОТОВКИ К ОБУЧЕНИЮ В ШКОЛЕ 

 

Развитие связной речи является центральной задачей речевого воспита-

ния детей. Это связано, прежде всего, с социальной значимостью речи и ролью 

в формировании личности. В связной речи реализуется основная, коммуника-

тивная, функция языка и речи. Проблемой развития связной речи у детей с об-

щим недоразвитием речи (ОНР) III уровня занимались такие специалисты, как 

Филичева Т.Б., Чиркина Г.В., Туманова Т.В., Жукова Н.С., Мастюкова Е.М. и дру-

гие. 

По мнению многих авторов, проводивших исследования в данной обла-

сти (Т.В. Ахутина, Л.С. Выготский, Н.И. Жинкин, А.А. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн, 

Ф.А. Сохин и др.), связная речь – это высшая форма речи мыслительной дея-

тельности, которая определяет уровень речевого и умственного развития ре-

http://elibrary.ru/item.asp?id=24940355
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бенка. Овладение связной устной речью является важным условием успешной 

подготовки к обучению в школе. 

В формировании связной речи отчетливо выступает тесная связь речевого 

и умственного развития детей, развития их мышления, восприятия, наблюда-

тельности. Чтобы связно рассказать о чем-нибудь, нужно ясно представлять се-

бе объект рассказа (предмет, событие), уметь анализировать, отбирать основ-

ные (для данной ситуации общения) свойства и качества, устанавливать при-

чинно-следственные, временные и другие отношения между предметами и яв-

лениями. Для достижения связности речи необходимо также умело использо-

вать интонацию, логическое (фразовое) ударение, подбирать подходящие 

для выражения данной мысли слова, уметь строить сложные предложения, ис-

пользовать языковые средства для связи предложений. 

У детей с нормой речевого развития в старшем дошкольном возрасте 

связная речь достигает довольно высокого уровня. Это очень важно для даль-

нейшего успешного обучения в школе, для всестороннего развития личности 

ребенка. 

При общем недоразвитии речи наблюдаются различные сложные рече-

вые расстройства, когда у детей нарушено формирование всех компонентов 

речевой системы, относящихся к звуковой и смысловой стороне. В то же время 

одним из важных показателей готовности детей к школьному обучению явля-

ется уровень сформированности связной речи, и, как ее компонента – моноло-

гической речи. Очевидна необходимость совершенствования традиционных 

приемов и методов, а также поиска более новых, более эффективных научно-

обоснованных путей развития связной речи у детей с общим недоразвитием 

речи. 

Связная речь представляет собой наиболее сложную форму речевой дея-

тельности. Она носит характер последовательного систематического разверну-

того изложения. Исследования Л.С. Выготского показали, что сложные психиче-

ские процессы формируются на базе простых. Двигательные возможности ре-

бенка, слуховое, зрительно-пространственное, тактильное и акустическое вос-

приятие находятся в тесном взаимодействии с речью и влияют на нее. Развивая 

положительные эмоции ребенка, формируя интерес, используя невербальные 

способы общения, создавая потребность «говорить», мы влияем на становле-

ние коммуникации. 
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На определенной стадии развития речи все дети, как в норме, так и с 

нарушениями речи начинают обозначать грамматическим знаком различаю-

щиеся моменты той или иной ситуации. Если бы в языке каждый грамматиче-

ский знак имел только неповторимое звуковое обличие, то начинающему го-

ворить ребенку осталось бы вместить в свою память N-e число таких единиц. И 

тогда речь его не смогла бы выйти за пределы первобытного состояния. Одна-

ко в языке огромному многообразию значений противостоит ограниченное 

число форм. И это противоречие снимается благодаря тому, что существует не-

ограниченная возможность комбинаций лексических и грамматических значе-

ний. 

В современной науке и практике сложился комплексный медико-

педагогический подход к коррекции развития связной речи у детей с общим 

недоразвитием речи III уровня. Помощь дошкольникам с общим недоразвити-

ем речи осуществляется в учреждениях просвещения, здравоохранения, соци-

ального обеспечения. 

Основная цель нашего исследования состояла в выявлении, определении 

и обосновании системы коррекционно-развивающей работы по развитию связ-

ной речи у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня на этапе под-

готовки к обучению в школе. Исследование проводилось со старшими до-

школьниками с ОНР III уровня в МБДОУ детский сад № 328 г. Челябинска. 

Констатирующий этап исследования позволил нам: подобрать методики 

исследования развития связной речи у испытуемых детей; выявить развитие 

связной речи у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня; выявить 

содержание работы логопеда в данной проблеме; подтвердить необходимость 

целенаправленной работы по развитию связной речи у детей старшего до-

школьного возраста с ОНР III уровня на этапе подготовки к обучению в школе.  

На формирующем этапе исследования мы определили содержание рабо-

ты логопеда по развитию связной речи у детей старшего дошкольного возраста 

с ОНР III уровня на этапе подготовки к обучению в школе. Основными направ-

лениями содержания этой работы явились следующие: составление предло-

жения по картинкам; составление рассказа по картинке; составление рассказа 

по серии картинок; составление рассказа по опорным словам и предложениям; 

составить пересказ текста. 
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Все формы и методы взаимодополняют друг друга, а выделенные нами 

направления являются необходимыми и достаточными для успешного разви-

тия связной речи моторики у детей старшего дошкольного возраста с ОНР 

III уровня на этапе подготовки к обучению в школе. 

По результатам коррекционно-развивающей работы в нашем исследова-

нии мы определили, что дети с ОНР на заключительном этапе достигли резуль-

татов детей с нормальным речевым развитием на констатирующем этапе. Ре-

зультаты коррекционно-развивающего этапа исследования позволяют утвер-

ждать, что предложенная система мер и разработанных направлений по разви-

тию связной речи у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня 

на этапе подготовки к обучению в школе является эффективной. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что основой коррекции 

нарушений развития связной речи у детей дошкольного возраста с общим 

недоразвитием речи III уровня является своевременная диагностика и коррек-

ционно-развивающая работа с учётом компенсаторных возможностей каждого 

ребёнка в отдельности. Подбор лингвистического материала должен осуществ-

ляться на основе принципов коррекционной педагогики (онтогенетический, 

учёт структуры дефекта, учёт контекста, системный, принцип коррекционной 

направленности, в частности подготовки к обучению в школе). 
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ОСОБЕННОСТИ МЫШЛЕНИЯ У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО  

ВОЗРАСТА С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ III УРОВНЯ 

 

В настоящее время дошкольники с недостатками речевого развития со-

ставляют самую многочисленную группу детей с нарушениями развития. 

Недоразвитие речи оказывает большое влияние на формирование всей 

психической деятельности ребенка. Связь между речевыми нарушениями 

и другими сторонами психического развития обусловливает особенности мыш-

ления. Исследование мышления открывает большие возможности для разви-

тия способностей и возможностей человека, так как на практике мышление 

как отдельный психический процесс не существует, оно незримо присутствует 

во всех других познавательных процессах. 

Объектом нашего исследования является процесс мышления у детей 

старшего дошкольного возраста. 

Предметом исследования являются особенности процесса мышления 

у детей старшего дошкольного возраста с общим недоразвитием речи III уров-

ня.  

Цель исследования – теоретическое изучение особенностей мышления 

у детей старшего дошкольного возраста с общим недоразвитием речи III уров-

ня. 

В соответствии с целью исследования были поставлены следующие зада-

чи: 

1. Изучить и проанализировать психолого-педагогическую и специальную 

литературу. 

2. На основе теоретического анализа выявить особенности мышления 

у детей старшего дошкольного возраста с общим недоразвитием речи III уров-

ня. 

Методом нашего исследования является теоретический анализ. 

Анализ литературы показал, что мышление принадлежит к числу самых 

трудных психологических проблем. Л.С. Выготский писал, что «центральным 
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для всей структуры сознания и для всей системы деятельности психических 

функций является развитие мышления». С этим тесно связана и идея интеллек-

туализации всех остальных функций, т.е. изменения их в зависимости от того, 

что мышление приводит на определенной ступени к осмысливанию этих функ-

ций, что ребенок начинает разумно относиться к своей психической деятельно-

сти. В зависимости от этого целый ряд функций, которые действовали, автома-

тически, начинают действовать сознательно, логически [1]. 

Изучение психолого-педагогической литературы позволило выяснить, 

что в настоящее время термин мышление понимается, как высшая форма че-

ловеческого познания, представляющего собой процесс обобщенного и опо-

средствованного отражения действительности, выполняющего регулирующую 

функцию по отношению к поведению, социально обусловленного по проис-

хождению приемов и операций. Мышление делится на наглядно-действенное, 

наглядно-образное и словесно-логическое [3]. 

Далее представим определение данных видов мышления. 

Наглядно-действенное мышление – это особый вид мышления, суть ко-

торого заключается в практической преобразовательной деятельности, осу-

ществляемой с реальными предметами. 

Наглядно-образное мышление – это вид мыслительного процесса, кото-

рый осуществляется непосредственно при восприятии окружающей действи-

тельности и без этого осуществляться не может. 

Особенностью абстрактного (словесно-логического) мышления является 

то, что оно происходит с опорой на понятие, суждение, не используя эмпириче-

ских данных. 

Основными формами мышления являются понятие, суждение, умоза-

ключение. Под понятием понимается мыслительный процесс, который выде-

ляет отличительные и существенные признаки, обобщающие различные пред-

меты и явления. Суждение – мыслительный процесс, устанавливающий связь 

между понятиями о явлениях и предметах, в процессе, которого формируется 

мнение на основе полученной ранее информации. Умозаключение – высшая 

форма мышления, при которой мысль формируется в результате синтеза и об-

работки нескольких суждений и понятий. 

Важно отметить, что основные мыслительные операции можно подраз-

делить на: анализ и синтез, обобщение, абстрагирование и конкретизацию.  
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Под анализом понимается мысленное расчленение объекта на составля-

ющие его элементы с последующим их сравнением. Синтез – объединение от-

дельных компонентов в целое. Абстрагирование – выделение одной стороны 

предмета или явления, которые в реальности как отдельная часть не существу-

ет. В результате абстракции формируются понятия. Обобщение – выделение 

общих существенных свойств в сравниваемых объектах. Конкретизация – опе-

рация, обратная обобщению, выделение у предмета или явления характерных 

именно для него черт, не связанных с чертами, общими для класса предмета 

или явления. 

Также нами были изучены основные подходы к пониманию онтогенети-

ческого развития мышления. Этими подходами являются: взгляды Ж. Пиаже, 

теория поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина, под-

ход Л.С. Выготского [1; 2; 3]. 

Проанализировав данные подходы, мы сделали вывод о том, что в нашей 

стране наиболее широкое практическое применение в обучении мыслитель-

ными действиями получила теория формирования и развития интеллектуаль-

ных операций, разработанная П.Я. Гальпериным. В основу данной теории было 

положено представление о генетической зависимости между внутренними ин-

теллектуальными операциями и внешними практическими действиями. 

Благодаря анализу психолого-педагогической литературы нами были вы-

делены особенности и специфика развития мышления в онтогенезе [2; 3]. Мы 

выяснили, что восприятие и действие – та основа, которая позволяет судить 

о первоначальных формах наглядно-действенного мышления в младенческом 

возрасте.  

В период раннего детства мышление принято называть наглядно-

действенным. Это аналог «сенсомоторного интеллекта» Ж. Пиаже. 

Основная линия развития мышления в дошкольном возрасте – переход 

от наглядно-действенного к наглядно-образному. Конец этого периода харак-

теризуется переходу к словесному мышлению. Основным видом мышления, 

тем не менее, является наглядно-образное.  

В старшем дошкольном возрасте ведущее значение приобретает нагляд-

но-образное мышление. У детей появляется тенденция к обобщению, установ-

лению связей. Возникновение ее важно для дальнейшего развития мышления 

и интеллекта.  
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В младшем школьном возрасте завершается наметившийся в дошколь-

ном возрасте переход от наглядно-образного к словесно-логическому мышле-

нию. У ребенка появляются логически верные рассуждения при этом, рассуж-

дая, он использует операции. 

Анализ специальной литературы позволил нам выяснить, что под общим 

недоразвитием речи понимают различные речевые расстройства, при котором 

у детей нарушено формирование всех компонентов речевой системы, относя-

щиеся к ее звуковой и смысловой стороне, при нормальном слухе и интеллект 

[4]. 

Представим краткую характеристику речи при различных уровнях речево-

го развития. 

При I уровне речевого развития наблюдается полное или почти полное 

отсутствие словесных средств общения. Для II уровня речевого развития харак-

терной особенностью является более высокая речевая активность. Общение  

осуществляется не только с помощью жестов, сопровождаемых лепетными об-

рывками слов, но и посредством достаточно постоянных в фонетическом 

и грамматическом оформлении речевых средств. На III уровне речевого разви-

тия разговорная речь детей становится развернутой, без грубых лексико-

грамматических и фонетических отклонений. При IV уровне речевого развития 

обнаруживаются незначительные нарушения всех компонентов языка. Чаще 

они проявляются в процессе детального обследования [5]. 

Таким образом, мы выяснили, что каждый уровень характеризуется 

определенным соотношением первичного дефекта и вторичных проявлений, 

задерживающих формирование зависящих от него речевых компонентов.  

Нами был проведен анализ специальной и психолого-педагогической ли-

тературы, который помог нам выявить особенности мышления у детей старше-

го дошкольного возраста с общим недоразвитием речи III уровня. 

По данным И.Т. Власенко в школьном возрасте у детей с общим недораз-

витием речи мышление сохраняет свою зависимость от системного недоразви-

тия речи. Это проявляется, в частности, при необходимости опосредствованно-

го запоминания, требующего установления речемыслительной связи слова 

с предметным образом во внутреннем плане. Трудности выполнения такого 

задания связаны с недостаточной сформированностью у этих детей механизма 
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внутренней речи при переходе речевых конструкций в мыслительные и наобо-

рот [4]. 

По мнению авторов, особенностями мышления у детей старшего до-

школьного возраста с ОНР III уровня является то, что такие дети в полной мере 

овладевают предпосылками для развития мыслительных операций, доступны-

ми их возрасту, однако, они отстают в развитии наглядно-образного мышления 

и без специального обучения с трудом овладевают анализом, синтезом, срав-

нением, классификацией. 

Уровень развития их словесно-логического мышления несколько ниже 

возрастной нормы, так как отстает от нормы развитие наглядно-образного 

мышления [4]. 

Таким образом, благодаря теоретическому анализу специальной и пси-

холого-педагогической литературы мы выяснили, что главной особенностью 

мышления у детей старшего дошкольного возраста с ОНР III уровня является то, 

что развитие словесно-логического мышления у детей изучаемой категории не-

сколько ниже возрастной нормы, так как развитие наглядно-образного мышле-

ния также задерживается. Старшие дошкольники исследуемой группы испыты-

вают затруднения при классификации предметов, обобщений явлений и при-

знаков. Нередко их суждения и умозаключения бедны, отрывочны, логически 

не связаны друг с другом. 
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Е.А. Столбова 

 

К ВОПРОСУ ОБ УТОЧНЕНИИ ПОНЯТИЯ  

СОПРОВОЖДЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ОРИЕНТАЦИИ  

СТУДЕНТОВ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА 

 

Создание системы подготовки кадров, ориентированной на текущие 

и стратегические потребности региона и соответствующей мировым стандар-

там, является одной из важных задач в системе высшего образования. Прибли-

зить к 80–90 % удельный вес выпускников, трудоустроившихся в течение ка-

лендарного года, следующего за годом выпуска – важная задача для каждого 

вуза. Поэтому работу профессионального образования можно считать успеш-

ной, если в итоге молодые специалисты хорошо подготовлены к будущей про-

фессиональной деятельности и ориентированы работать по полученной специ-

альности.  

Профессиональная готовность выпускника складывается не только из со-

ответствующих знаний и умений, она включает в себя еще и такой трудноуло-

вимый, практически не фиксируемый никакими контролирующими инстанция-

ми и в то же время очень важный компонент, как профессиональное само-

определение, т.е. осознанная, устойчивая, вошедшая в структуру личности по-

зитивная установка на выбранную профессию и идентификация себя как пред-

ставителя этой профессии. Тот хорошо известный факт, что значительная часть 

выпускников профессиональных учебных заведений уходит в другие сферы де-

ятельности, не связанные с полученной профессией, объясняется не только пе-

ременчивой рыночной конъюнктурой и иными социально-экономическими об-

стоятельствами, но также и низким уровнем профессионального самоопреде-

ления многих выпускников. Отсюда вытекает необходимость сопровождения 

профессиональной ориентации студентов в период обучения профессии, и ор-

ганизации среды вуза, способствующей его поддержке в этом процессе. 

Студенты – лица, которые в установленном порядке зачислены в высшее 

или среднее профессиональное (специальное) учебное заведение для обуче-

ния по основной образовательной программе. Возрастные границы, в пределах 

которых находится большинство студентов, являются весьма условными, 
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и наиболее часто составляют промежуток от 15–16 лет до 21–25 лет, что совпа-

дает с периодом юности.  

Юность представляет собой период жизни после отрочества до взросло-

сти – чрезвычайно значимый период в жизни человека, в процессе которого 

происходит формирование и осмысление многих жизненно важных вопросов. 

Прежде всего, в данной возрастной категории у молодежи возникает проблема 

выбора жизненных ценностей. Юность стремится сформировать внутреннюю 

позицию по отношению к себе («Кто Я?», «Каким Я должен быть?»), по отно-

шению к другим людям, а также к моральным ценностям. Именно в юности 

молодой человек ищет свое место среди категорий добра и зла. «Честь», «до-

стоинство», «право», «долг» и другие, характеризующие личность категории, 

остро волнуют его в юности. В этот период у человека расширяется диапазон 

добра и зла до предельных границ, он испытывает свой ум и свою душу в диа-

пазоне от прекрасного, возвышенного, доброго до ужасного, низменного и зло-

го. Юность стремится прочувствовать себя в искушениях и восхождении, 

в борьбе и одолении, падении и возрождении – во всем том многообразии ду-

ховной жизни, которое свойственно состоянию ума и сердца человека. В этот 

период становиться важным его профессиональное самоопределение.  

Тем не менее, при взаимодействии со студентами необходимо использо-

вать «мягкие» технологии, стать для студента наставником и помощником. 

Среди наиболее эффективной технологии работы можно рассмотреть социаль-

но-педагогическое сопровождение или поддержку. По мнению 

Л.В. Мардахаева, «сопровождение» означает идти рядом с человеком, движу-

щимся вперед, преодолевая трудности.  

Идея педагогического сопровождения или поддержки была сформулирова-

на в 90-е гг. XX в. О.С. Газманом, и определялась им как педагогическая помощь де-

тям в решении их индивидуальных проблем в сферах общения, обучения, творче-

ства, досуга, здоровья.  

В настоящее время данные понятия широко используются в научном оборо-

те, появляется все больше работ, посвященных их специальному изучению и ана-

лизу, рассматриваются отличительные особенности различных видов сопровожде-

ния (психологическое, педагогическое, социально-педагогическое). Данные идеи 

отражены в работах А.Т. Анохина, А.Г. Асмолова, Н.А. Галагузовой, 
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И.В. Дубровиной, И.Б. Котовой, Л.В. Мардахаева, Л.Я. Олиференко, Н.А. Соколовой, 

Т.И. Шульги и др.  

Анализ научной психолого-педагогической литературы позволяет обобщить 

различные определения дефиниции «социально-педагогическое сопровождение» 

как: 

1) педагогическую деятельность, принцип, мягкую педагогическую техноло-

гию, направленную на оказание превентивной и оперативной помощи человеку, 

обеспечивающую индивидуальное развитие (саморазвитие) (А.В. Быков, 

О.С. Газман, И.В. Дубровина, Л.В. Мардахаев,  Л.Я. Олиференко, Н.А. Соколова, 

Т.И. Шульга);  

2) педагогическую технологию, ориентированную на целенаправленную 

оперативную помощь человеку в самоопределении, саморазвитии (Н.Б. Крылова, 

Б.Е. Фишман);  

3) знак внимания в проблемной ситуации (С.В. Кривцова, И.А. Баева, 

Е.А. Мухаматулина);  

4) содействие в преодолении стрессовых ситуаций, в воспитании толерант-

ности, в развитии внутренних потенциалов личности и жизнедеятельности 

(Л.М. Митина, Н.Н. Суртаева).  

Обобщая вышеизложенное, можно отметить, что при наличии различных 

подходов к пониманию сопровождения, их объединяет вектор его направленно-

сти: на повышение внутреннего потенциала личности в стрессовых ситуациях по-

средством помощи другому; на обретение уверенности, подкрепление того по-

ложительного, что есть в личности; на удержание от того, что мешает развитию. 

В то же время важно отметить, что сопровождение имеет ряд особенно-

стей. Оно представляет собой систему средств, которые обеспечивают помощь 

человеку в самостоятельном индивидуальном выборе – нравственном, граждан-

ском, экзистенциальном самоопределении, а также оказывает помощь в преодо-

лении препятствий (трудностей, проблем) самореализации в учебной, коммуни-

кативной и творческой деятельности. Оно носит комплексный характер, выступает 

частью образования как целого и проявляется как особая область деятельности 

педагога. Оно необходимо для того, чтобы человек мог успешно осваивать соци-

ально значимые ценности, нормы, культуру поведения, чтобы сам мог выбрать 

свой жизненный путь и реализовать его, постигать и осваивать внешний мир, по-
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знавать и развивать свой внутренний мир и, конечно, чтобы получать знания, 

формировать умения и навыки учебной деятельности. 

Таким образом, сопровождение профессиональной ориентации студен-

тов педагогического вуза – это вид педагогической деятельности и мягкая педа-

гогическая технология, применимая в работе со студентами, которая способ-

ствует созданию условий для самоопределения, самореализации, осознанного 

восприятия человеком системы позитивных ценностей и, как следствие, 

его профессионального становления. 
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ОСОБЕННОСТИ ЛЕКСИКИ У ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С АЛАЛИЕЙ 

 

В настоящее время формированию лексики у детей с алалией придается 

большое значение. Овладение словарным составом родного языка рассматри-

вается как необходимое условие освоения его грамматического строя, развития 

связной речи, воспитания звуковой стороны речи. 

Алалия является одним из наиболее тяжелых дефектов речи, при кото-

ром ребенок практически лишен языковых средств общения: речь его самосто-

ятельно и без логопедической помощи не формируется. У детей с алалией 

наблюдаются трудности в усвоении лексических закономерностей родного 
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языка. Следовательно, формирование лексической системы у детей изучаемой 

категории характеризуется специфическими особенностями (М. Брыла, 1989; 

В.К. Воробьева, 1973, 1983; Г.В. Гуровец, 1973; А.С. Завгородняя, 1973; 

В.А. Ковшиков, 1985, 1994 и др.). Развитие лексической стороны речи, работа 

над словом как исходной единицей языка занимают важное место в общей си-

стеме работы по развитию речи. 

Таким образом, проблема развития лексики детей с алалией занимает 

важное место в современной логопедии, а вопрос о состоянии словаря 

при различных формах данного нарушения является особо актуальным. 

На основе анализа лингвистической литературы был сделан вывод о том, 

совокупность слов современного русского языка как обозначение предметов, 

явлений и понятий, образует его словарный состав или лексику. Словарный за-

пас ребенка в основном складывается уже к 6-7 годам [4]. 

Анализ специальной литературы показал, что под алалией понимается 

нарушение речи как системы, при котором нарушается формирование всех 

компонентов речи, относящихся к фонетико-фонематической и лексико-

грамматической стороне (Р.А. Белова-Давид, Н.Н. Трауготт, Э. Фрешельс, 

М.Б. Эйдинова и др.) [1].  

Ряд исследователей отмечают, что словарный запас у детей с алалией 

развивается медленно и с отклонениями от нормы. Усваиваются лишь обиход-

ные, часто встречающиеся в речи слова [1]. 

Далее рассмотрим особенности лексики у детей с различными формами 

алалии. В соответствие с общепринятой классификацией выделяют моторную 

и сенсорную формы алалии. 

В.А. Ковшиков отмечал, что в речи детей с моторной алалией слова упо-

требляются в другом значении, не соответствующем общепринятому значению. 

Дети изучаемой категории нередко используют одно слово для обозначения 

разных предметов. Этим фактом объясняется сниженный по сравнению с нор-

мой объем словаря у детей с моторной алалией. Ввиду малого запаса слов 

и неточного понимания их значений слова при построении речевых высказы-

ваний часто употребляются детьми не вполне уместно. Взаимозаменяются 

близкие по значению слова, что также может быть объяснено бедностью его 

словарного запаса  у ребёнка просто нет более подходящих слов для обозна-

чения названных выше предметов [1]. 
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Небольшой запас слов, имеющийся у детей, отражает главным образом, 

непосредственно воспринимаемые через органы чувств, предметы и явления. 

Словесное выражение более отвлеченных отношений действительности 

на этой ступени речевого развития детям почти недоступно [5].  

Наличие слова в словарном запасе ребенка не всегда обеспечивает адек-

ватность его употребления в речи. У детей с моторной алалией отмечаются 

специфические ошибки в виде замещений нужного названия другим словом, 

искажений слов, использования неправильных грамматических форм слова 

и др. Все подобные ошибки Л.Ф. Спирова разделяет на три группы: 1) фонети-

ческие; 2) лексические; 3) грамматические. К лексическим ошибкам автор от-

носит все случаи неверного употребления слова по значению. В этой группе ав-

тор выделяет следующие типы: 1) замены одного названия другим на основе  

их смыслового сближения, 2) употребление слова в неправильной грамматиче-

ской форме, 3) полное отсутствие умения назвать слово, отказ от выполнения 

задания [5]. 

Указанные трудности находятся в тесной связи с уровнем развития речи 

детей: чем ниже уровень речевого развития, тем большее количество замен 

встречается в речи детей, а слова-заместители в меньшей мере подходят 

по смыслу к заменяемым. 

Наличие таких ошибок в речи детей данной категории позволяет сделать 

вывод о замедленном темпе становления такой важной функции слова, 

как обобщение и отвлечение. 

У детей с моторной алалией отмечаются трудности поиска нужного слова 

(В.К. Воробьева, 1973, 1983; Б.М. Гриншпун, 1979; В.А. Ковшиков, 1985, 1994; 

Л.Ф. Спирова, 1980 и др.). 

В работе В.К. Воробьевой и Б.М. Гриншпуна с учетом особенностей раз-

вития словаря выделены две группы детей с алалией: к первой относятся дети, 

затрудняющиеся в назывании отдельных предметов или их изображений: 

ко второй – дети, которые справляются с заданием на называние предмета, 

но испытывают трудности при выполнении заданий, требующих развернутого 

высказывания. По мнению авторов, механизм нарушения актуализации слов 

у детей первой группы проявляется в несформированности предметной отне-

сенности слова, непрочности ассоциативных связей, а также в нарушении вер-

бальной памяти. У детей второй группы нарушения обусловлены дефектами 
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механизма поиска слова, что связано с несформированностью значений слов 

и системы словесных связей [2].  

Из вышеизложенного можно сделать вывод о том, что у детей с мотор-

ной алалией значения слов диффузны, смысловые связи ограничены или 

не сформированы, лексические единицы отличаются бессистемностью, неупо-

рядоченностью, что вызывает существенные затруднения в процессе поиска 

слова. 

В целом, словарь детей с моторной алалией характеризуется:  

 диффузностью и неточностью структуры значения слова;  

 замедленностью усвоения значения слова;  

 бедностью и неточностью словаря;  

 большим количеством вербальных парафазий;  

 трудностями актуализации слова. 

У детей с сенсорной алалией при отсутствии понимания становится не-

возможной или грубо искажается собственная речь. Часто при общении дети 

прибегают к жестам и мимике [3]. 

При наличии собственной речи дети с сенсорной алалией говорят легко, 

плавно, без напряжения, не задумываются при подборе слов о точном выра-

жении мысли и о построении предложений, не замечают допущенных ими 

ошибок. Речевая продукция детей остается вне их собственного контроля, 

встречается неадекватность высказываемого, проговариваются слова и оборо-

ты, не связанные с ситуацией, лишенные смысла. Отмечается фрагментарность 

речи, но это связано не с моторными затруднениями ребенка, а с малым объе-

мом восприятия, с трудностями поиска правильного варианта высказывания 

[3]. 

По наблюдениям исследователей смысловая связь у нормально разви-

вающегося ребенка устанавливается после 3-5 кратного совпадения. У детей 

же с сенсорной неполноценностью эта связь устанавливается с большим за-

медлением: осмысленная условно рефлекторная реакция появляется в сред-

нем после 20-25 совпадений. 

Иногда наблюдается бессвязное воспроизведение всех известных ребен-

ку слов  своеобразная логоррея, отмечаются персеверации услышанного или 

произнесенного слова и словосочетания; повторяются слова, воспринимаемые 
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в данное время или воспринятые ранее  эхолалия. Не улавливая смысла, ре-

бенок проговаривает, отражая как эхо, слова и словосочетания. Эхолалически 

произнесенное не осмысляется и не закрепляется [3]. 

На основе проведенного анализа специальной литературы можно выде-

лить следующие особенности лексики у детей с сенсорной алалией: 

 отсутствие контроля за речью и адекватности высказывания; 

 фрагментарность речи; 

 логоррея; 

 персеверации; 

 эхолалии. 

Так, проведя сравнительный анализ, мы выявили особенности словарно-

го запаса при моторной и сенсорной формах алалии. Данное исследование 

позволит выстроить логопедическую работу по коррекции нарушений лексики 

таким образом, чтобы дети с алалией смогли не только успешно адаптировать-

ся и социализироваться, но и овладеть образовательной программой, наряду 

с нормально развивающимися сверстниками. 
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ОСОБЕННОСТИ ЗРИТЕЛЬНОЙ ПАМЯТИ ДЕТЕЙ  

СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ЗПР 

 

Проблема воспитания и обучения дошкольников с задержкой психиче-

ского развития (ЗПР) является традиционно актуальной проблемой специаль-

ной коррекционной педагогики и психологии. Согласно классическим подхо-

дам в изучении задержки [7] затруднен процесс формирования высших психи-

ческих функций (ВПФ). В условиях изменения стандарта образования эта тема 

становится приоритетной. Сегодня специалисты, рассматривая вопросы опти-

мизации методической работы педагогов общих [2] и специальных ДОУ [8; 9], 

подчеркивают особую необходимость в изучении памяти детей данной катего-

рии. Отдельные специалисты рассматривают нарушение в системе памяти как 

один из механизмов и как одну из основных причин возникновения задержки 

[4].  

Современная наука в изучении ВПФ детей с ЗПР в качестве основного 

рассматривает комплексный подход. Данные нейрофизиологии [5] свидетель-

ствуют об особенностях мозговой организации отдельных психических функ-

ций, в т.ч., памяти. Именно результаты электрофизиологического обследования 

детей стали основой для организации коррекционно-педагогической помощи 

дошкольникам с ЗПР [6].  

Однако на практике педагогам для оказания эффективной психолого-

педагогической помощи дошкольникам с задержкой [3] важно детальное изу-

чение проявление психологических особенностей этих детей, в частности изу-

чение вопросов по развитию непроизвольного и произвольного запоминания 

у старших дошкольников с ЗПР [3]. 

Проведённый теоретический сравнительный анализ произвольной и не-

произвольной памяти в старшем дошкольном возрасте детей с нормой психо-

физического развития и детей с ЗПР позволил выделить особенности развития 

процессов памяти (запоминания и воспроизведения) и установить различия 

этих процессов у данных категорий детей в старшем дошкольном возрасте. 

Данные различия находят своё выражение как в количественных показателях 
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продуктивности мнемических процессов, так и в их качественных характери-

стиках – характере самих процессов запоминания и воспроизведения, по-

разному протекающих при разных видах запоминания [1; 2].  

В работах Л.В. Кузнецовой указывается на следующие особенности харак-

терные особенности: в первую очередь ограничен объём памяти и снижена 

прочность запоминания. Характерна неточность воспроизведения и быстрая 

утеря информации (забывание). Наблюдается значительное отставание шести-

летних детей с ЗПР в формировании и становлении произвольного запомина-

ния, совпадающее по уровню с их общим психическим недоразвитием [4]. 

В.В. Лебединский в своих исследованиях также выделил специфические 

особенности памяти детей с ЗПР [7]: 

 снижение объема памяти и скорости запоминания; 

 непроизвольное запоминание менее продуктивно, чем в норме; 

 механизм памяти характеризуется снижением продуктивности первых 

попыток запоминания, но время, необходимое для полного заучивания, близко 

к норме; 

 преобладание наглядной памяти над словесной; 

 снижение произвольной памяти; 

 нарушение механической памяти.  

В настоящее время происходит дальнейшее изучение особенностей па-

мяти детей с ЗПР, совершенствуется диагностика. Сегодня основными, исполь-

зуемыми для изучения особенностей зрительной памяти дошкольников с ЗПР, 

можно назвать такие методики как: «Запомни и назови», «Узнавание фигур», 

«Восстанови порядок», «Запомни и нарисуй» [2]. 

Однако основная задача данных исследований – изучение особенностей 

памяти для определения направлений и конкретных средств коррекции недо-

статочности мнестической функции детей с ЗПР.  

По мнению специалистов разных профилей современной науки, работа-

ющих с дошкольниками [2; 5; 7; 8; 9], дошкольный возраст – сензитивный пе-

риод развития памяти.  

Доказано, что чем раньше начинается коррекционно-развивающая рабо-

та, тем эффективнее её результат. Именно дошкольное коррекционно-

развивающее воспитание и обучение позволяет осуществить максимальную 
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коррекцию недостаточной функции и составить базу выведения общепсихиче-

ского развития ребенка с ЗПР в норму.  

Это, в свою очередь, обеспечивает начальной школе помощь в решении 

основной для неё задачи – формирование учебной деятельности, как основы 

качественного психического развития ребенка на всех последующих возраст-

ных этапах.  

Таким образом, изучение особенностей памяти и запоминания дошколь-

ников с ЗПР – одно из актуальных направлений исследований специальной 

психологии и коррекционной педагогики. Это необходимо для развития 

не только их памяти, но мыслительной деятельности и умственного развития 

в целом.  
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ИЗУЧЕНИЕ ОСОБЕННОСТЕЙ ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ЗПР 

 

Дети с задержкой психического развития (ЗПР) традиционно рассматри-

ваются как дети с потенциально сохранным интеллектом. Чем раньше начата 

с ними коррекционная работа, тем выше вероятность реализации этого потен-

циала. Для дошкольников данный потенциал организуется и реализуется в игре 

[4].  

Игровой деятельности – ведущему виду деятельности данного возрастно-

го этапа присущи такие функции как развлекательная, диагностическая, кор-

рекционная, коммуникативная, социализирующая, воспитательная, познава-

тельная, самореализации, игротерапевтическая. Последняя из вышеназванных 

играет немаловажное значение, так как способствует преодолению различных 

трудностей, возникающих в других видах жизнедеятельности человека. 

Именно игровая деятельность способствует быстрому усвоению и за-

креплению информации, используемой в игре. Не случайно в последнее время 

популярными стали ролевые и деловые игры, используемые в учебном про-

цессе с разными категориями детей [5]. 

К основным характеристикам игровой деятельности можно отнести до-

ступность, активность, прогрессивность, состязательность, эмоциональную 
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приподнятость, адаптивность, импровизационность, добровольность, креатив-

ность, удовольствие.  

Однако при организации образовательного процесса с детьми с ограни-

ченными возможностями здоровья (ОВЗ), в частности с ЗПР, следует выделить 

коррекционно-развивающее влияние игры и игровой деятельности на когни-

тивное развитие ребёнка. Об этом свидетельствуют результаты нейрофизиоло-

гического обследования детей с нарушениями интеллектуального развития [6]. 

Игровая деятельность влияет на развитие внимания, памяти, мышления, 

воображения, всех познавательных процессов дошкольников с ЗПР [4].  

Ситуация игры оказывает постоянное влияние на развитие умственных 

действий ребенка. Он должен быть готовым к любой неожиданной ситуации, 

которую тут же надо правильно решить, он должен уметь действовать с заме-

стителем отсутствующего предмета в соответствии с игровым названием. 

Предмет-заместитель становится опорой для мышления: на основе оперирова-

ния с этим предметом ребенок учиться мыслить о реальном предмете. Разви-

тие мышления в том и состоит, что ребенок постепенно перестает действовать 

с предметом непосредственно в наглядно воспринимаемой ситуации, а науча-

ется мыслить о предметах и действовать с ними в игровом плане. Таким обра-

зом, игра подготавливает ребенка к мышлению в плане представлений [1]. 

В ролевой игре заложены большие возможности для развития рефлексии 

как чисто человеческой способности осмысливать свои собственные действия, 

потребности и переживания, соотнося их с действиями, потребностями и пере-

живаниями других людей. В способности человека к рефлексии таится возмож-

ность понимать, чувствовать другого человека [3]. 

Для полной реализации коррекционного потенциала игры для развития 

дошкольников с ЗПР, необходимо учитывать ее особенности у данной катего-

рии детей. Особенности игровой деятельности дошкольников с ЗПР были 

предметом исследования классиков отечественной дефектологии (К.С. Лебе-

динская, М.С. Певзнер, Т.А. Власова), актуально их изучение и сегодня 

(Л.Н. Блинова, Е.И. Удальцова, В.Р. Беспалова и др.) [2]. 

Среди основных особенностей игровой деятельности детей с ЗПР следует 

назвать следующие: поведение этих детей в игре соответствует более младше-

му возрасту, они более зависимы от взрослого, менее активны, безынициатив-

ны, у них слабо выражены познавательные интересы [3]. 
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В работах Р.И. Гаспаровой делается акцент на то, что эти дети значитель-

но отстают по сформированности регуляции и саморегуляции поведения 

и не могут долго сосредоточиться на любой игре, т.е. игровая деятельность не-

достаточно сформирована [3].  

Эти особенности носят комплексный характер и могут служить отправ-

ными ориентирами в исследовании развития ролевой игры. 

Данные собственного теоретического анализа литературы по заявленной 

проблеме [1; 2; 4; 6] стали основой для организации обзора методик и методов 

исследования игровой деятельности дошкольников с ЗПР, а также для подбора 

дидактических игр, направленных на формирование игровой деятельности как 

основы овладения сюжетно-ролевой игрой детей с задержкой развития.  

Особенности определения уровня сформированности игровых навыков 

у дошкольников сегодня принято исследовать по методике, разработанной 

Р.Р. Калининой [2]. В основе методики, лежит схема наблюдения за игрой де-

тей, по основным параметрам, определяющим развитие ролевой игры 

(по Д.Б. Эльконину), которая позволяет осуществить как качественный, так 

и количественный анализ уровня сформированности игровых навыков у до-

школьников с ЗПР.  

Полученные конкретные результаты станут основанием для организации 

и использования игры в качестве коррекционно-развивающего воздействия [4]. 

Для дошкольников с ЗПР, как и для детей с нормой психофизического развития 

рекомендуются подвижные, музыкальные, творческие и др. игры [1].  

Каждый вид игры обладает, с одной стороны, строго определенной 

направленностью на развитие ребёнка, с другой стороны, любая игра носит 

общеразвивающий характер, что для дошкольника с ЗПР особенной важно. 

Методически грамотно организованные игры являются необходимым 

условием эффективного коррекционно-развивающего воздействия на детей 

с ЗПР. Потребуется некоторая реорганизация условий, при которой педагог мог 

бы организовать игру детей наиболее целесообразно, реализуя в полной мере 

её коррекционно-развивающий потенциал. 
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Л.П. Хартуляри 

 

РАЗВИТИЕ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ У ДОШКОЛЬНИКОВ  

С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА 

 

Развитие изобразительной деятельности связано с формированием у ре-

бенка интереса к  окружающему миру.  

Дошкольники с нарушением интеллекта без целенаправленной коррек-

ционно-педагогической помощи практически не могут овладеть навыками 

изобразительной деятельности. 

http://elibrary.ru/item.asp?id=24165102
http://elibrary.ru/item.asp?id=24165102
http://elibrary.ru/item.asp?id=21122310
http://elibrary.ru/item.asp?id=21122310


157 
 

Исследования Е.А. Екжановой [2] свидетельствуют о том, что изображе-

ния, создаваемые дошкольниками с нарушением интеллекта, примитивны, 

фрагментарны, не передают целостных образов предметов, искажают их фор-

му и пропорции, и, кроме того, являются графическими штампами, не отража-

ющими внешние характеристики реальных предметов.  

Это связано с тем, что у таких детей слабо сформировано представление 

о предметах, не развита мелкая моторика, отмечается несформированность 

формообразующих движений руки и, как следствие, сложность передачи при-

знаков реальных предметов в рисунке. Кроме того, по данным  нейрофизиоло-

гических исследований Л.М. Лапшиной [3; 4], проведенных на детях дошколь-

ного и школьного возраста, имеющих как норму интеллектуального развития, 

так и его недостаточность, указывается на то, что в процессе конструирования, 

рисования в общую деятельность включаются отделы головного мозга, анало-

гичные тем, что активно работают при организации логического мышления.  

В связи с недоразвитием моторики и зрительно-двигательной координа-

ции техника изобразительной деятельности остается у умственно отсталых до-

школьников весьма примитивной. Особенно показательным является тог факт, 

что дети, умеющие рисовать, не используют в своих рисунках цвет ни как сред-

ство изображения, ни как средство эмоциональной выразительности.  

Данные особенности необходимо учитывать при отборе приемов обуче-

ния детей с нарушением интеллекта изобразительной деятельности. 

Как отмечает Е.А. Екжанова, при планировании занятий с детьми данной 

категории необходимо учитывать последовательность формирования способов 

создания графических образов, специфичных для различных видов изобрази-

тельной деятельности. Тактика формирования способов выполнения задания 

развивается в следующей последовательности: сначала ребенок наблюдал 

за деятельностью взрослого, затем соотносил созданные изображения с реаль-

но существующими предметами и субъектами окружающей действительности. 

Весьма эффективным является проведение пропедевтических мероприя-

тий, в ходе которых ребенку предоставляется возможность получения макси-

мально возможно и доступной информации о предмете. Методика таких ме-

роприятий для детей с нарушениями зрения подробно описана в работах 

Л.И. Осиповой [5; 6]. В нашей практике мы использует рекомендации автора 

применительно к детям с нарушением интеллекта, учитывая специфические 
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особенности данной категории детей. Так, для формирования адекватных 

представлений о предметах и явлениях окружающего мира целесообразно пе-

ред занятием предложить детям выполнить предметно-практические действия, 

отражающие содержание будущего рисунка (например: прокатывание машин-

ки, нанизывание бусинок, наложение «снега» на ветки, построение пирамидки 

и т.д.) Для уточнения строения предмета, величины и формы деталей необхо-

димо обследовать предмет с помощью руки при обязательном словесном со-

провождении педагога. 

Важным является создание положительной мотивации к выполнению 

изобразительной деятельности. Для этого целесообразно использовать игро-

вые приемы и сюжетное содержание всего хода занятия [1; 2; 7]. 

В процессе выполнения рисунка используются такие приемы как «Сделай 

как я», совместное выполнение изобразительного приема (рука в руку), упраж-

нения (многократность повторения приема в различных условиях). 

Рассмотрим специфику проведения занятия по обучению рисованию 

«Снег идет» (3 год обучения), разработанное в соответствии с задачами «Про-

граммы коррекционно-развивающего обучения и воспитания» Е.А. Екжановой 

и Е.А. Стребелевой [2].  

Основным программным содержанием занятия является следующее: вы-

звать у детей радость от восприятия белого снега, как он красиво ложится 

на ветки дерева, а затем на землю; наносить мазки на бумагу контрастного 

цвета; передавать в рисунке сюжет, опираясь на результаты своих впечатлений; 

закреплять умение рисовать красками. 

Для проведения занятия мы использовали ветку на подставке (макет 

«дерева»), вату, бумагу синего цвета (формат А5) с изображением дерева, бе-

лую гуашь, кисть «Пони» № 5, салфетку. 

Перед занятием на прогулке неоднократно обращалось внимание детей 

на синее небо и белый снег: как он кружится в воздухе, падает на землю, лежит 

на ветках деревьев, кустах, на земле. Детям предлагались для рассматривания 

иллюстрации с изображением зимних пейзажей, которые воспитатель коммен-

тировал и сопровождал чтением стихотворений русских поэтов о красоте зим-

ней природы. 

Важным моментом является мотивация детей к изобразительной дея-

тельности. Для этого мы поставили на стол для занятий макет дерева на под-



159 
 

ставке, включили музыку П.И. Чайковского «Зима». Данный прием очень заин-

тересовывает детей происходящим. 

Далее предлагаем примерный ход занятия. 

– Ребята, посмотрите! Я принесла в группу маленькое деревце. Давайте 

потрогаем его тоненькие веточки. На нем совсем нет листьев. Как вы думаете, 

почему? 

(Педагог подводит детей к правильному ответу). 

– Правильно! На улице сейчас зима. Но давайте посмотрим в окно – там 

нет ни одного дерева, не покрытого снегом. Нашему деревцу, наверное, очень 

холодно. Что мы можем сделать, чтобы оно не замерзло? 

(Дети предлагают «укрыть» дерево снегом). 

– Давайте вспомним, как у нас идет снег: сверху вниз или снизу вверх? 

Покажите ручками (дети сопровождают ответ движениями рук сверху вниз). 

– Молодцы! Снег падает сверху вниз на дома, на каждую веточку дерева, 

а затем ложится на землю. 

– Сейчас мы с вами превратимся в маленьких волшебников и аккуратно 

укроем снегом каждую веточку нашего дерева, чтобы оно не замерзло зимой.  

(Дети набрасывают вату на дерево сверху вниз). 

– Посмотрите, какое красивое зимнее дерево у нас получилось! Где ле-

жит снег? 

(Дети показывают руками, где лежит снег – на каждой веточке дерева, 

под деревом, – при этом сами иди с помощью педагога сопровождают движе-

ния руки словами). 

Дети садятся на свои места, где на столах лежат приготовленные листы 

синей бумаги с изображением дерева, белая гуашь, кисточки на салфетках (ин-

дивидуально на каждого ребенка). 

Педагог обращает внимание детей на изображение дерева без снега: 

– Что нарисовано на бумаге?  

(Ответы детей).  

– Покажите ствол, ветки. На этом дереве есть снег (макет), а на этом нет. 

Что мы можем сделать? 

(Подвести ответы детей к тому, что снег можно нарисовать). 

Педагог предлагает поиграть в игру «Сделай как я»: набирает кистью 

краску, убирая лишнюю краску  о край баночки, и ритмично наносит мазки 
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(«снег») сверху вниз по всему листу бумаги. Не забывая при этом напоминать 

детям, что снег летает по воздуху, падая на дерево, а затем на землю.  

По необходимости педагог подходит к ребенку, который не может вы-

полнить задание и, приемом «рука в руку», наносит мазки, имитирующие снег. 

– Какие красивые зимние деревья вы нарисовали! 

(Дети рассматривают свою работу и работы сверстников).  

Педагог комментирует рисунки детей: снег повсюду: кружится в воздухе, 

лежит на дереве, на земле, у кого-то получилась горка. 

– А как вы думаете, если поставить ваши рисунки рядом, на что это будет 

похоже?  

(Подвести ответы детей к тому, что все вместе рисунки похожи на ЛЕС).  

– Правильно! Это похоже на зимний лес, где МНОГО деревьев. 

Дети помогают педагогу разместить свои рисунки на магнитной доске. 

Рядом можно расположить изображение белки, зайчика и т.п. 

Таким образом, целенаправленное формирование изобразительной дея-

тельности позволяет детям с нарушением интеллекта в ходе специального обу-

чения не только овладеть элементарными изобразительными навыками, но 

и познать окружающую действительность. При этом, согласно Е.А. Екжановой, 

коррекционно-развивающая работа в ходе изобразительной деятельности ба-

зируется на ведущей роли обучения, моделях содержательного взаимодей-

ствия взрослого с ребенком и формировании всех компонентов изобразитель-

ной деятельности.  
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тие предпосылок ценностно-смыслового восприятия и понимания произведе-

ний искусства, мира природы; становление эстетического отношения к окру-

жающему миру; формирование элементарных представлений о видах искус-

ства; реализацию самостоятельной творческой деятельности (изобразитель-

ной, инструктивно-модельной, музыкальной и др.). 
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Мы остановимся на описании содержания эстетического воспитания 

старших дошкольников с нарушениями зрения посредством изобразительной 

деятельности, которая решает следующие задачи: 

 развитие интереса к различным видам изобразительной деятельности; 

совершенствование умений в рисовании, лепке, аппликации, художественном 

труде; 

 воспитание эмоциональной отзывчивости при восприятии произведе-

ний изобразительного искусства; 

 воспитание желания и умения взаимодействовать со сверстниками при 

создании коллективных работ [1]. 

Изобразительная деятельность включает такие виды занятий, как рисо-

вание, лепка, аппликация и конструирование. Каждый из этих видов имеет 

свои возможности в отображении впечатлений ребенка об окружающем мире. 

Знания, приобретенные дошкольниками на занятиях одним видом изобрази-

тельной деятельности, могут с успехом использоваться на занятиях другими 

видами работы и с другим материалом. 

По мнению В.Б. Косминской, изобразительная деятельность тесно связа-

на с познанием окружающей жизни. Вначале это непосредственное знакомство 

со свойствами материалов (бумаги, карандашей, красок, глины и т.д.), позна-

ние связи действий с полученным результатом. В дальнейшем ребенок про-

должает приобретать знания об окружающих предметах, о материалах и обо-

рудовании, однако его интерес к материалу будет обусловлен стремлением 

передать в изобразительной форме свои мысли, впечатления от окружающего 

мира. 

Г.А. Урунтаева отмечает в изобразительной деятельности развивающую 

функцию: с помощью разных изобразительных средств ребенок учится выде-

лять в реальном предмете те стороны, которые могут быть отражены в том или 

ином её виде, что очень важно для развития ребенка с нарушением зрения. 

А.В. Потемкина утверждает, что изобразительное искусство несет разви-

вающий и формирующий характер, т.е. оказывает воздействие на воспитание 

и развитие личности, и приводит следующие основные функции изобразитель-

ного искусства: 
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 эстетическая функция искусства несет в себе эстетические ценности (эс-

тетическое чувство, отношение, оценка, сознание, суждение, вкус, идеал). Та-

ким образом, эстетическая функция формирует эстетическое сознание. 

 коммуникативная функция искусства подразумевает общение, переда-

чу информации изобразительными средствами в процессе познавательной де-

ятельности; следовательно, коммуникативная функция способствует расшире-

нию социального опыта взаимодействия с другими людьми, природой и обще-

ством; 

 познавательная функция искусства направлена на изучение явлений 

природы, общественные отношения, виды деятельности и т.д.; все перечис-

ленные явления показываются наглядно; 

 воспитательная функция искусства подразумевает систематическое 

и целенаправленное воздействие на духовное развитие личности и воздей-

ствует, прежде всего, на эстетическое и нравственное воспитание; 

 идеологическая функция искусства подразумевает формирование ми-

ровоззрения – систему обобщенных взглядов на объективный мир и место че-

ловека в этом мире, на отношения людей, а также их идеалы, убеждения 

и принципы. 

Изобразительная деятельность является средством эстетического воспита-

ния. Посредством соприкосновения с произведениями искусства ребенок учит-

ся видеть красоту окружающего мира, учится понимать и выделять изящность 

формы, соразмерность пропорций, ритмический строй, сочность цвета или тон-

кость переходов его оттенков. Постепенно у ребенка формируется художе-

ственный вкус.  

На занятиях изобразительной деятельностью огромное значение для раз-

вития творческого потенциала имеет использование наглядности, игровых 

приемов, музыкального сопровождения, устного творчества. Для того чтобы 

ребенок проявлял творческие возможности, необходимо предоставлять выбор 

техник рисования. Это могут быть как традиционные техники (акварель, гуашь), 

так и нетрадиционные (тампонирование, рисование ладошками или пальцами)  

[7]. 

Существует несколько задач изобразительной деятельности в детском са-

ду для детей с нарушениями зрения: 
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 всестороннее развитие личности, эстетическое воспитание (задача, об-

щая с массовым детским садом); 

 коррекция зрительных функций; 

 связь с лечебно-коррекционной работой, так как навыки, полученные 

в изобразительной деятельности, необходимы в работе детей на аппаратах 

(синоптофоре и бивизотренере и т.д.) [9]. 

В работе Л.И. Плаксиной указывается, что изобразительная деятельность 

имеет большое значение для всестороннего развития и воспитания детей с 

нарушениями зрения, служит важным средством коррекции и компенсации 

зрительной недостаточности. В процессе изобразительной деятельности осу-

ществляется работа по формированию у детей реальных образов предметов 

окружающего мира, что способствует правильным представлениям, а значит, 

помогает правильно воспринимать окружающую действительность. Поэтому на 

всех этапах обучения изобразительной деятельности дети с нарушениями зре-

ния учатся поэтапному обследованию предметов, умению анализировать их 

основные признаки, овладевают сенсорными эталонами различного вида (зри-

тельными, осязательными, двигательными и др.).  

Но само слово эстетика происходит от греческого aisthetikos, что означает 

«ощущение, чувство». Поэтому в общем плане эстетическое воспитание обо-

значает процесс формирования чувств в области прекрасного [2]. Значит при 

овладении сенсорными эталонами, при обследовании предметов, выделяя ос-

новные признаки, дети не только познают окружающую действительность, 

но и эстетически воспитываются. 

По мнению Т.Г. Казаковой изобразительная деятельность играет боль-

шую роль в воспитании эстетических чувств дошкольника. Специфика занятий 

рисованием, лепкой, аппликацией, конструированием дает широкие возмож-

ности для познания прекрасного, для развития у детей эмоционально-

эстетического отношения к действительности. Изобразительное искусство по-

казывает человеку мир реально существующей красоты, формирует его убеж-

дения, влияет на поведение, а также содействует развитию творческих способ-

ностей детей, которое возможно лишь в процессе усвоения и практического 

применения знаний, умений и навыков. 
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По словам Г.Г. Григорьевой в изобразительной деятельности ребенок по-

лучает возможность отразить свои впечатления от окружающего мира, пере-

дать образы воображения, воплотив их с помощью разнообразных материалов 

в реальные формы. Наблюдения и выделение свойства предметов (формы, 

строения, величины, цвета, расположения в пространстве), способствует разви-

тию у детей компонентов эстетического чувства (чувства формы, цвета, ритма), 

что очень важно для детей с нарушениями зрения, так как у них, по сравнению 

с нормально видящими сверстниками, значительно хуже развит процесс вос-

приятия. 

Эстетические чувства могут возникнуть при восприятии четкой изящной 

формы предмета или ритмического строя предметов (расположение деревьев  

в лесу, домов в городе, элементов в произведении декоративно-прикладного 

искусства и т.п.). Эстетические чувства становятся более глубокими и осознан-

ными по мере обогащения восприятия и представлений детей о форме, цвете, 

строении предметов и явлений окружающего мира. На этой основе у детей 

формируется эстетический художественный вкус [10]. 

Т.С. Комарова утверждает, что в основе развития любых способностей 

дошкольников, в том числе детей старшего дошкольного возраста, лежит опыт 

непосредственного познания предметов и явлений. Сенсорное воспитание ока-

зывает большое влияние на становление эстетических чувств. Это особенно 

важно для детей с нарушениями зрения, так как зрительное восприятие у них 

затруднено.  

Поэтому нужно развивать все виды восприятия, включать в процесс осво-

ения формы и величины предметов, их частей поочередные движения кистей 

обеих рук (или пальцев), чтобы образ движения рук, сенсомоторный опыт за-

креплялся, и на основе его ребенок впоследствии самостоятельно мог созда-

вать изображения различных предметов и явлений. Этот опыт следует посто-

янно обогащать, развивать, формируя образные представления об уже знако-

мых предметах [10].  

В старшем дошкольном возрасте восприятия приобретают целенаправ-

ленный характер. Большинство их основывается на зрительных ощущениях; 

с их помощью ребенок может воспринять цвет, форму, величину [5].  

Л.Б. Осипова отмечает, что поскольку зрение не может дать ребенку с 

нарушением зрения полноты восприятия, необходимо в восприятие включать 
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осязание и другие ощущения, помогающие образованию более полного пред-

ставления, а это значит развивать в детях наблюдательность, умение сознавать 

увиденное, т. е. развивать в детях способность мыслить, рассуждать, анализи-

ровать, делать выводы, следовательно, изобразительная деятельность способ-

ствует умственному воспитанию детей. Это помогает развитию изобразитель-

ной деятельности [6].  

Исследования Н.П. Сакулиной показали, что успешное овладение прие-

мами изображения и создание выразительного образа требуют не только яс-

ных представлений об отдельных предметах, но и установления связей внеш-

него вида предмета с его назначением в ряду предметов или явлений. Поэтому 

перед началом изображения дети решают умственные задачи на основе сфор-

мировавшихся у них понятий, а затем ищут способы реализации этой задачи 

[8]. 

Занятия рисованием, лепкой, аппликацией, конструированием способ-

ствуют трудовому, физическому воспитанию, так как развиваются рука и глаз 

ребенка, мускулатура кисти и пальцев, что имеет большое значение как для де-

тей с нормальным зрением, так и для детей со зрительной депривацией, а так-

же для дальнейшего обучения детей письму в школе. Во время занятий выра-

батывается правильная учебная посадка, так как изобразительная деятельность 

почти всегда связана со статическим положением и определённой позой [3]. 

Таким образом, эстетическое воспитание является сложным научным по-

нятием: целенаправленное, систематическое воздействие на личность с целью 

ее эстетического развития; процесс формирования чувств в области прекрасно-

го; развитие способности воспринимать, чувствовать, понимать прекрасное 

в жизни и в искусстве; приобщение к художественной деятельности и развитие 

творческих способностей. 

Занятия по изобразительной деятельности являются важным средством 

всестороннего развития детей. Обучение рисованию, лепке, аппликации, кон-

струированию способствует умственному, нравственному, физическому, трудо-

вому воспитанию дошкольников, эстетическому воспитанию детей. Изобрази-

тельная деятельность определяется как специфическая форма отношения к 

окружающему миру, возникающая на основе зрительного восприятия и созда-

ющая зрительные образы посредством изображений (Г.Г. Григорьева, Т.Г. Каза-

кова, Т.С. Комарова, А.В. Потемкина, Л.И. Плаксина, Л.М. Шипицына). 
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Г.А. Хусаинова 

Е.В. Резникова 

 

СОВРЕМЕННОЕ СОСТОЯНИЕ ПРОБЛЕМЫ РАССТРОЙСТВ  

ПИСЬМА У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

 

Письмо – сложная форма речевой деятельности. В процессе письма акти-

визируются различные  анализаторы: речеслуховой, речедвигательный, зри-

тельный, общедвигательный. Письмо тесно связано с процессом устной речи 

и осуществляется только на основе достаточно высокого уровня её развития. 

Несформированность какой либо высшей психической функции может вызвать 

нарушение процесса овладения письмом, дисграфию. 

При обзоре современной литературы было выявлено, что для обозначе-

ния специфических расстройств письма используются различные термины. Ча-

стичные нарушения письма называются дисграфией, полная неспособность 

письма – аграфией. В ряде стран (например, в США) нарушения чтения и пись-

ма определяются одним термином «дислексия». В других странах специфиче-

ские нарушения письма определяются термином «дизорфография» (например, 

во Франции). 

В отечественной литературе термины «дисграфия» и «дизорфография» 

противопоставляются, т.е. разграничиваются. С учётом принципов орфографии 

можно сделать вывод, что дисграфия преимущественно связана с нарушением 

реализации фонетического принципа, а при дизорфографии нарушается ис-

пользование морфологического и традиционного принципов правописания. 

Дисграфия, как правило, врожденное расстройство, процесс письма из-

начально формируется искаженно. В основе дисграфии могут лежать различ-

ные этиологические факторы: органические и функциональные, биологические 

и социальные. 

Исследования последних десятилетий доказывают, что нередко одной 

из причин дисграфии являются трудности становления процесса латерализации 

(функциональной асимметрии в деятельности парных сенсомоторных органов). 

Несформированная в срок, а также перекрестно сложившаяся латералита об-

наруживает, что не установилась доминантная роль одного из больших полу-

шарий головного мозга. Это может явиться причиной нарушений речевого раз-
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вития. По мнению И.Н. Садовниковой, в случаях задержки процесса латерали-

зации и при различных формах «конфликта доминирования» затруднен корко-

вый контроль различных видов деятельности [3]. 

Основными симптомами дисграфий являются специфические ошибки, 

не связанные с применением орфографических правил, которые носят стойкий 

характер, и их возникновение не связано с нарушениями интеллектуального 

или сенсорного развития ребенка, с нерегулярностью его школьного обучения.  

Как считает Б.Г. Ананьев, ошибки при дисграфии являются стойкими 

и специфическими, это позволяет отграничить эти ошибки от ошибок «роста», 

«физиологических» ошибок, закономерно встречающихся у детей при овладе-

нии письмом. При этом следует отметить, что ошибки при дисграфии по внеш-

нему проявлению сходны с так называемыми физиологическими ошибками. 

Однако при дисграфии эти ошибки являются более многочисленными, повто-

ряющимися и сохраняются длительное время. Ошибки характеризуются 

как дисграфические только в том случае, когда они наблюдаются у детей 

школьного возраста [1]. 

Р.И. Лалаева выделяет следующие группы ошибок при дисграфии: иска-

женное написание букв; замены и смешения букв, близких по акустико-

артикуляторным характеристикам соответствующих звуков; смешения графиче-

ски сходных букв; искажения звукобуквенной структуры слова (перестановки, 

пропуски, добавления, персеверации, контаминации букв, слогов); искажения 

структуры предложения (раздельное написание слова, слитное написание 

слов, контаминации слов); аграмматизмы на письме [2]. 

В современной логопедии существуют несколько подходов к классифи-

кации дисграфий.  

Основываясь на современных представлениях о сущности дисграфии, 

наиболее существенным критерием классификации дисграфии является не-

сформированность той или иной психической функции, несформированность 

определенных операций процесса письма. С учетом этого критерия выделены 

следующие виды дисграфии (Р.И. Лалаева, И.Н. Садовникова, О.А. Токарева 

и др): 

1. Артикуляторно-акустическая дисграфия. 

Механизмом этого вида дисграфии является неправильное произноше-

ние звуков речи, которое отражается на письме: ребенок пишет слова так, 
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как он их произносит. Данный вид дисграфии проявляется в смешениях, заме-

нах, пропусках букв, которые соответствуют смешениям, заменам, отсутствию 

звуков в устной речи. Этот вид дисграфии преимущественно отмечается у детей 

с полиморфным нарушением звукопроизношения, особенно при дизартрии, 

ринолалии, сенсорной и сенсомоторной дислалии. В ряде случаев замены букв 

на письме сохраняются у детей и после того, как замены звуков в устной речи 

устранены.  

2. Акустическая дисграфия. 

Этот вид дисграфии проявляется в заменах букв, обозначающих фонети-

чески близкие звуки, в нарушении обозначения мягкости согласных на письме. 

При этом в устной речи звуки произносятся правильно. Чаще на письме смеши-

ваются буквы, обозначающие свистящие и шипящие, звонкие и глухие-

аффрикаты и компоненты, а также гласные, даже находящиеся в ударном по-

ложении. 

По мнению О.А. Токаревой, чаще всего механизм этого вида дисграфии 

связывают с неточностью слуховой дифференциации звуков [4]. Это обусловле-

но тем, что для выделения фонемы и правильного письма необходима более 

тонкая слуховая дифференциация, чем для устной речи.  

3. Дисграфия на почве нарушения языкового анализа и синтеза. 

В основе этого вида дисграфии лежит нарушение различных форм языко-

вого анализа и синтеза: деления предложений на слова, слогового и фонемати-

ческого анализа и синтеза. Недоразвитие языкового анализа и синтеза прояв-

ляется на письме в искажениях структуры слова и предложения. 

Несформированность анализа предложений на слова обнаруживается 

в слитном написании слов, особенно предлогов; в раздельном написании слов, 

особенно приставок и корня. 

4. Аграмматическая дисграфия. 

Этот вид дисграфии обусловлен информированностью лексико-

грамматического строя речи (морфологических, синтаксических обобщений) 

и проявляется в аграмматизмах на письме. Аграмматизмы на письме отмеча-

ются на уровне слова, словосочетания, предложения и текста. Чаще всего у де-

тей с дисграфией обнаруживаются морфологические и морфосинтаксические 

аграмматизмы, нарушения согласования управления. 
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5. Оптическая дисграфия связана с недоразвитием зрительно-

пространственных функций: зрительного гнозиса, анализа и синтеза, простран-

ственных представлений и проявляется в заменах и искажениях букв на пись-

ме. 

Таким образом, под дисграфией понимается, частичное нарушение про-

цесса письма, проявляющееся в стойких, повторяющихся ошибках, обуслов-

ленных несформированностью высших психических функций, участвующих 

в процессе письма. 
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ИСТОРИЧЕСКИЙ ОБЗОР СТАНОВЛЕНИЯ И РАЗВИТИЯ СИСТЕМЫ ВЫСШЕГО 

СПЕЦИАЛЬНОГО (ДЕФЕКТОЛОГИЧЕСКОГО) ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ 

 

В эпоху модернизации системы высшего отечественного специального 

(дефектологического) образования большое значение приобретает обращение 

к её историческому прошлому. Мировая практика показывает, что подготовка 

педагогов-дефектологов осуществляется непосредственно в системе высшего 

образования. Как показывают исследования, высокое значение придается про-

фессиональной подготовке будущего дефектолога. Именно в системе высшего 

профессионального образования будущий педагог-дефектолог приобретает 

необходимые профессиональные знания в области специальной педагогики. 

(А.Н. Анисимова, В.А. Бородина, Л.А. Воденникова, Е.Н. Денисова, 

Н.В. Корякина, Л.В. Суфьянова, И.М. Яковлева и др.). 
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Историко-теоретический анализ качественных изменений, происходящих 

в периоды становления и развития отечественной системы подготовки дефек-

тологов, позволяет осуществить обзор накопленных знаний, определить новые 

точки для реформирования системы специального образования в стране. 

Исследованием проблемы подготовки педагогов-дефектологов в системе 

высшего профессионального образования на разных этапах развития дефекто-

логии занимались Д.И. Азбукин, В.А. Бородина, И.М. Бгажнокова, 

Л.А. Дружинина А.И. Живина, С.Д. Забрамная, Х.С. Замский, В.В. Коркунов, 

Н.М. Лаговский, В.А. Лапшин, Н.Н. Малофеев, Н.М. Назарова, Ш.Н. Нигаев, 

Л.Б. Осипова В.И. Селиверстов, О.Е. Шевченко, Е.В. Шиврина, И.А. Филатова, 

А.С. Шафранова и др. 

Исходным ориентиром нашего историографического исследования по-

служили первые попытки индивидуального обучения детей с особенностями 

в развитии, имеющие разную мотивацию (приобщение к Богу, изучение воз-

можностей человека, социальная и экономическая мотивация). В результате 

историографического анализа мы попытались выделить четыре этапа станов-

ления и развития системы высшего специального (дефектологического) обра-

зования в России (табл. 1). 

1-й этап (начало XX в.в. – 1920 г.). Начало данного этапа обусловлено за-

рождением системы подготовки дефектологов в контексте высшего образова-

ния. Анализ литературы показал, что с давних времен наблюдались эпизодич-

ные попытки индивидуального обучения детей с особенностями в развитии, 

движимые разными мотивами (приобщение лиц с ОВЗ к Богу, познание воз-

можностей человека, социально-экономическая эффективность лиц с ОВЗ 

и др.). В виду отсутствия высших учебных заведений, обучающих специалистов 

работе с детьми с ОВЗ, на данном этапе имела быть место курсовая подготовка 

педагогов-дефектологов, в основе которой лежала практическая направлен-

ность. В 1918 г. в Петрограде и в Москве открылись первые курсы для педаго-

гов, работающих с детьми с особенностями в развитии. Несмотря на спонтан-

ный характер появившихся курсов, в обществе начинается осознание необхо-

димости подготовки профессионально подготовленных педагогических кадров 

для работы с данной категорией детей [7]. 
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Таблица 1 

Основные этапы становления и развития системы  

высшего специального (дефектологического) образования в России 

№ 

п/

п 

Наименование 

этапа 

Хронологические 

рамки 
Основное содержание этапа 

1.  

Предпосылки ста-

новления системы 

высшего специаль-

ного (дефектологи-

ческого) образова-

ния в России 

Начало XX в.в.  

–  

1920 г. 

- попытки индивидуального обучения детей 

с отклонениями в развитии; 

- курсовая подготовка учителей к работе 

с детьми, имеющими особенности в развитии 

2.  

Оформление си-

стемы высшего 

специального (де-

фектологического) 

образования в Рос-

сии, накопление 

знаний в подготов-

ке специалистов 

для системы спе-

циального образо-

вания 

1920 г.  – 1950 г. 

- утверждение высшего учебно-научного учре-

ждения по проблемам дефектологии и подго-

товке будущих дефектологов; 

- разработка учебных планов нового вида 

по дефектологии; 

- ориентация дефектологического образования 

на цели и задачи педагогического образова-

ния; 

- дифференциация специальностей; 

- организация отделений по подготовке учите-

лей для специальных школ; 

- обновление программно-методического 

и материально-технического содержания 

учебного процесса 

3.  

Накопление педа-

гогического содер-

жания профессио-

нального образо-

вания педагогов-

дефектологов 

1950 г. – 1995 г. 

- углубление специализации будущих дефекто-

логов и подготовка специалистов по разным 

профилям; 

- усиление общегуманитарной подготовки сту-

дентов дефектологических факультетов; 

-подготовка дефектологов для системы до-

школьного образования 

4.  

Фундаментализа-

ция и модерниза-

ция системы выс-

шего специального 

(дефектологическо-

го) образования в 

России 

1995 г. – настоя-

щее время 

- многоуровневая система подготовки педаго-

гов-дефектологов; 

-стандартизация дефектологического образо-

вания 
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2 этап (1920 г. – 1950 г.). Данный этап обусловлен оформлением систе-

мы высшего (дефектологического) образования в России. Надвигающиеся об-

щественно-социальные преобразования в стране дали новый толчок для раз-

вития системы университетской подготовки будущих дефектологов. На I Все-

российском съезде деятелей по борьбе с детской дефективностью, беспризор-

ностью и преступностью (1920) была обозначена необходимость создания спе-

циальных высших учебных заведений и курсов. И 1 декабря 1920 г. подписан 

декрет Совета народных депутатов, в котором официально заявлено о созда-

нии учебно-научного учреждения по проблемам дефектологии [2].  

Содержание профессиональной подготовки будущих дефектологов 

к решению проблемы детской дефективности носило многоаспектный харак-

тер, а именно, предметная подготовка велась с позиции медицинского, психо-

логического, социологического и правоведческого аспектов. Однако упраздне-

ние дефектологических институтов в Москве и Петрограде повлияло на содер-

жание подготовки будущих дефектологов, предложенное Н.М. Лаговским, 

В.П. Кащенко, Д.В. Фельдбергом. 

В связи с введением 26 декабря 1934 постановления «О введении все-

общего обязательного обучения физически дефективных детей» было принято 

решение об ускорении подготовке и переподготовке учителей для вспомога-

тельных школ. На данном этапе возникает система заочной подготовки дефек-

тологов, организуются специальные двухгодичные курсы для педагогов, 

не имеющих специальной подготовки. Однако, несмотря на усилия, предпри-

нятые для выполнения и перевыполнения плана по проведению школьного 

всеобуча в стране, педагогов для вспомогательных школ не хватало [4]. 

3 этап (1950 г. – 1995 г.). На данном этапе происходит углубление специ-

ализации дефектологических кадров. Так, будущих специалистов готовят 

не только для оказания коррекционной помощи, но и для преподавания 

школьных предметов. Возрастающее значение специальной психологии оказа-

ло влияние на усиление общегуманитарной подготовки студентов. Данный этап 

также характеризуется расширением системы дефектологического образова-

ния в стране, а именно подготовкой воспитателей и других специалистов, вла-

деющих методиками обучения и воспитания детей с особенностями в разви-

тии. Ведется подготовка дефектологов для системы дошкольного образования, 

открывается новый профиль 032000 «Коррекционная педагогика и специальная 
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психология (дошкольная)». Непосредственно в этот период большое значение 

для развития дефектологической науки имеют научные изыскания А.Г. Литвака, 

Н.И. Беловой, Л.М. Быковой, Г.А. Волковой, Л.С. Волковой, Р.И Лалаевой, 

М.И. Никитиной, Л.П. Назаровой. Значительно расширилась методическая 

оснащенность образовательного процесса, происходит совершенствование ме-

тодической оснащенности образовательного процесса, разработка и издание 

новых учебников, учебных пособий, монографий и сборников научных работ 

по различным отраслям дефектологии. Открываются дефектологические фа-

культеты в Минске, Свердловске, Иркутске, Ташкенте, Тарту, Кишиневе и др. 

Происходит становление и развитие специальности «Специальная психология» 

[2]. 

4 этап (1995 г. – по настоящее время). Характеризуется модернизацией 

системы специального (дефектологического) образования и фундаментализа-

цией ее содержимого. В этот период происходит переход на многоуровневую 

систему подготовки специалистов-дефектологов, а именно, подготовка дефек-

тологов происходит по программам бакалавриата, магистратуры, специалитета 

с присвоением дифференцированной квалификации. Осуществляется подго-

товка студентов по специальности «Специальная психология». С введением 

Государственных образовательных стандартов высшего профессионального 

образования (1995, 2000, 2010, 2015) происходят изменения в требованиях к 

содержанию и уровню знаний, умений и владений обучающихся (2015). 

На наш взгляд, исследование исторического содержания системы выс-

шего специального (дефектологического) образования предоставляет возмож-

ность определить содержание системы дефектологического образования, рас-

ширить спектр образовательных программ, предлагаемых обучающимся, 

а также разработать инновационные направления в подготовке студентов 

к оказанию комплексной коррекционной помощи детям с ограниченными воз-

можностями здоровья. 
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А.Е. Чапко 

Е.В. Плотникова 

 

ОСОБЕННОСТИ ВООБРАЖЕНИЯ У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО  

ВОЗРАСТА С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 

Возможность создавать что-либо новое, необычное закладывается 

в детстве через развитие высших психических функций, таких как мышление 

и воображение. Именно их развитию необходимо уделить наибольшее внима-

ние в воспитании ребенка в возрасте от пяти до двенадцати лет. Этот период 

ученые называют сензитивным, наиболее благоприятным для развития образ-

ного мышления и воображения. 
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В связи с этим встает проблема развития воображения у детей старшего 

дошкольного возраста. Общепризнано, что дошкольное детство является тем 

возрастом, в котором закладывается фундамент многих личностных качеств 

ребенка, формируются основы его мировосприятия. Указанный возраст, 

по мнению Н.С. Лейтеса, обладает повышенными возможностями, которые 

проявляются в любознательности, остроте восприятия, яркости воображения. 

Проблема развития воображения изучалась многими учеными, педаго-

гами, психологами и отражена в работах Р. Ассаджиоли, Л.А. Венгера, Н.Е.  Ве-

раксы, Л.С. Выготского,  В.В. Давыдова,  О.М. Дьяченко, Д. Дидро, Е.Г. Игнатье-

ва, В.А. Крутецкого, Р.С. Немова, А.В. Петровского,  С.Л. Рубинштейна, Е.Е. Сапо-

говой,  К.Д. Ушинского и др. 

Воображение – психический процесс, заключающийся в создании новых 

образов, идей, мыслей на основе имеющихся представлений, знаний, опыта. 

Стимулом к воображению являются задачи, стоящие перед человеком, 

его потребности, желания, чувства, настроения, мировоззрение, необходи-

мость предвидеть будущее в труде и жизни. Воображение можно определить 

как процесс представления информации в виде образов, причем речь идет 

о таком ее представлении, при котором образы отличаются от реальной дей-

ствительности. Иными словами, в образах, рождаемых воображением челове-

ка, всегда содержится нечто такое, чего нет в реальной действительности.  

Способность к воображению не даётся с рождения. Воображение разви-

вается по мере накопления практического опыта, приобретения знаний, со-

вершенствования всех психических функций.  

Воображение старших дошкольников в ходе развития превращается в от-

носительно самостоятельную психическую деятельность, имеет важное значе-

ние для подготовки его к школе. Никакое школьное обучение не может прохо-

дить успешно, если оно не опирается на достаточно развитое воображение.  

Воображение ребёнка развивается постепенно, в процессе накопления 

им жизненного опыта. Все образы, создаваемые воображением, основаны на 

впечатлениях реальной жизни. 

Развитие воображения является одной из важнейших линий познава-

тельного развития ребенка. Изучая развитие воображения, О.М Дьяченко 

и Е.Л. Пороцкая отмечают, что на основе игровой деятельности у ребенка фор-

мируется ряд психологических новообразований и «это, прежде всего, вооб-
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ражение и символическая функция, которые позволяют ребенку производить 

в своих действиях перенос свойств одних вещей на другие, замещение одного 

предмета другим». 

В работах большинства отечественных авторов подчеркивается роль об-

разов в функционировании воображения. Так, Л.С. Выготский пишет: 

«...привнесение нового в самое течение наших впечатлений и изменение этих 

впечатлений так, что в результате возникает некоторый новый, ранее не суще-

ствующий образ, составляет, как известно, саму основу той деятельности, кото-

рую мы называем воображением». 

Л.С. Выготский отмечает, что деятельность воображения зависит от опы-

та, который в детском возрасте складывается и растет постепенно, от потреб-

ностей и интересов, в которых эти потребности выражаются. Также оно зависит 

от комбинаторной способности и упражнения в этой деятельности.  

В старшем дошкольном возрасте возрастает целенаправленность, устой-

чивость замыслов, образы воображения наглядны, динамичны и эмоциональ-

но окрашены. Присутствует творческая переработка представлений. 

Психологические исследования Л.С. Выготского, А.В. Запорожца, А.Н.  

Леонтьева, А.А. Люблинской показывают, что в старшем дошкольном возрасте, 

по сравнению с ранним детством, проявляется новый тип деятельности – твор-

ческий. Своеобразие этой деятельности в том, что создается возможность идти 

от мысли к ситуации, а не от ситуации к мысли. А.А. Люблинская доказала 

в своих исследованиях, что воображение старших дошкольников приобретает 

все более активный и творческий характер, и поэтому развивается способность 

к творческой деятельности, дети все большее внимание начинают уделять 

идее, то есть замыслу своего произведения, которое отражает сюжет его ри-

сунка. При этом они используют в своей творческой деятельности не только ре-

альные предметы и явления, но и сказочные образы.  

В дошкольном возрасте воображение формируется в ведущей деятель-

ности данного периода – сюжетно-ролевой игре, все структурные компоненты 

которой способствуют этому – воображаемая ситуация, творческое принятие 

на себя роли, использование предметов-заместителей. 

Вопросами развития познавательной деятельности у детей с нарушения-

ми слуха в нашей стране занимались Т.А. Григорьева, Л.В. Занков, Д.М. Маянц, 
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М.М. Нудельман, Т.В. Розанова, В.А. Синяк, И.М. Соловьев, Л.И. Тигранова, 

Ж.И. Шиф, Н.В. Яшкова и другие.  

У детей с нарушениями слуха специфические особенности воображения 

обусловлены замедленным формированием их речи, в частности своеобраз-

ным развитием значений слов, отставанием в развитии сюжетно-ролевой игры 

и мышления. Как показали исследования Г.Л. Выгодской, глухие дошкольники 

долго не переходят от предметно-процессуальных игр, главным в которых яв-

ляется воспроизведение действий с предметами, к сюжетно-ролевым, требу-

ющим создания воображаемой игровой ситуации. Их сюжетные игры более 

однообразны, стереотипны, чем у слышащих детей, они больше склонны 

к простому подражанию. 

Воображение глухих дошкольников как бы дольше «привязано» сначала 

к восприятию, а потом к памяти. Глухие дети часто не могут использовать 

предметы-заместители, у них наблюдаются трудности в формировании позна-

вательной функции воображения, позже, чем у слышащих, происходит разде-

ление в цепочке «предмет – образ – слово».  

Изучением особенностей воображения у детей с нарушениями зрения  

занимались Л.Ф. Бурлачук, А.Г. Литвак, В.И.  Лубовский, Л.И. Солнцева и др.  

Воображение имеет для слепых такое же значение, как и для нормально 

видящих: преобразуя имеющиеся представления и понятия, оно расширяет 

сферу познания, создает возможность предвидеть результаты деятельности, 

способствует развитию мышления, воли, эмоциональной сферы, оказывает су-

щественное влияние на формирование личности. 

Отличаясь от представлений по своим функциям (образы памяти воспро-

изводят, а образы воображения реконструируют прошлый опыт), воображение 

теснейшим образом с ними связано. Ни один даже самый фантастический об-

раз воображения не может быть создан без опоры на представления, и, в ко-

нечном счете, без опоры на объективную реальность. «Несомненно, – пишет 

С.Л. Рубинштейн, – что отправной точкой для преобразований, осуществляемых 

воображением, служит опыт. Поэтому, чем шире, разнообразнее опыт челове-

ка, тем – при прочих равных условиях – богаче будет и его воображение». 

Изучением сформированности воображения у дошкольников с интеллек-

туальной недостаточностью занимались О.В. Боровик, Е.А. Екжанова, С.К.  Си-

волапов, Е.С. Слепович, Н.А. Цыпина, а также Е.А. Медведева, которая исследо-
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вала особенности развития воображения у старших дошкольников с задержкой 

психического развития (ЗПР) в театрализованных играх. Результаты проведен-

ных исследований сводятся к следующему: своеобразие в развитии воображе-

ния выражается в пролонгированности его репродуктивного характера; инте-

рес к заданиям на творческое воображение зависит от их сложности; образное 

видение воображаемой ситуации сформировано недостаточно; наблюдается 

низкий уровень комбинаторных способностей; деятельность воображения со-

четается с подражательностью; дошкольники испытывают сложности как при 

выполнении творческих заданий, связанных с изменением, комбинированием 

заданного сюжета, образа, так и при создании собственных замыслов. Нагляд-

ная и словесная опора не являются для детей с ЗПР «пусковым механизмом» 

для разворачивания творчества.  

У дошкольников с ЗПР редко проявляются фантазия, выдумка в разных 

видах деятельности. Это сказывается на особенностях их нервной деятельно-

сти: наблюдаются инертность, медлительность, плохая переключаемость с од-

ного на другое. У них отсутствуют живость воображения, легкость при возник-

новении новых образов, которые не отличаются яркостью и оригинальностью.  

У детей c нарушениями интеллекта, даже в младшем школьном возрасте, 

процесс анализа, синтеза, обобщения затруднен и происходит не на основе 

выделения существенных признаков, а путем непосредственного, недиффе-

ренцированного улавливания сходства, которое ребенок далеко не всегда мо-

жет выразить словами. В отсроченных представлениях присутствует тенденция 

к утрате специфичности, целостности образа, уподоблению образов. Смысло-

вые и ассоциативные связи искажаются, замещаются привнесениями, оказы-

ваются структурно не сформированными.  

Все эти общие нарушения психики, особенно высших форм познаватель-

ной деятельности, негативно сказываются на развитии воображения. 

В исследованиях подчеркивается, что у детей с нарушением интеллекта 

воображение по отношению к мышлению выполняет компенсаторную функ-

цию. Установлено, что уровень развития творческого воображения у детей 

с нарушениями интеллекта коррелирует со степенью тяжести нарушения, а 

нарушения регуляторных компонентов эмоционально-волевой сферы в струк-

туре нарушений интеллекта оказывают отрицательное влияние на характер де-

ятельности детей, на процесс создания воображаемых образов при рисовании 
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детьми сказки. В установлении ими последовательности эпизодов и понима-

нии внутренней логики отношений между персонажами также отмечаются зна-

чительные трудности. По сравнению с работами нормально развивающихся 

ребят, у детей с нарушением интеллекта преобладают шаблонные, привычные 

изображения, снижена активность самого процесса воображения. 

Таким образом, у детей с нарушением интеллекта воображение отлича-

ется неточностью и схематичностью, так как их жизненный опыт беден, а мыс-

лительные операции несовершенны – формирование воображения идет на не-

благоприятной основе.  

Изучением проблемы расстройств психического развития у детей аути-

стического спектра занимались В.М. Башина, М.С. Вроно, К.С. Лебединская, 

В.В.  Лебединский, С.С. Мухин, О.С. Никольская и др. Ученые установили, 

что нарушения в сфере воображения у детей с расстройствами аутистического 

спектра выражается в неспособности использовать воображение в игре 

с предметами или игрушками, или с другими детьми и взрослыми; тенденции 

выбирать мелкие или несущественные аспекты предметов в окружающей об-

становке, привлекающие их внимание, вместо целостного понимания происхо-

дящего. 

Некоторые дети с расстройствами аутистического спектра имеют ограни-

ченный запас действий, которые они могут повторить (имитировать), напри-

мер, из телепередач, но они производят эти действия постоянно и не способны 

внести изменения по предложению других детей. Их игра может казаться 

очень сложной, но при внимательном наблюдении она оказывается очень 

жесткой и стереотипной. Некоторые смотрят мыльные оперы или читают книги 

определенной тематики, например, научную фантастику, но их интерес ограни-

чен и неизменен. 

У детей наблюдается отсутствие понимания любого действия, которое 

предполагает понимание слов и их сложных ассоциаций, например, социаль-

ный разговор, литература, особенно художественная, тонкий вербальный 

юмор (хотя они могут понимать простые шутки). Как следствие, у них отсутству-

ет мотивация принимать участие в подобном общении, хотя они могут обла-

дать необходимыми для этого навыками.  

Таким образом, рассмотрев особенности воображения детей с ОВЗ, мож-

но отметить, что своеобразие воображения зависит от структуры дефекта.  
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ФОРМИРОВАНИЕ ГЕОМЕТРИЧЕСКИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ НА УРОКАХ 

МАТЕМАТИКИ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

 

Пространственные понятие и пространственное воображение ребенка 

являются предпосылками для формирования его пространственного мышления 

и обеспечиваются различными психическими процессами, такими как восприя-

тие (первоосновой которого являются ощущения), внимание, память, вообра-

жение при обязательном участии речи. Ведущую роль при этом играют логиче-
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ские приемы мышления: сравнение, анализ, синтез, классификация, обобще-

ние, абстрагирование. 

Прежде всего, следует уточнить термин «пространственное мышление», 

его содержательную и операциональную стороны. Базой для развития про-

странственного мышления, как уже сказано, являются пространственные пред-

ставления, которые отражают соотношения и свойства реальных предметов, 

то есть свойства трехмерного видимого или воспринимаемого пространства. 

Пространственные представления – это образы памяти или образы воображе-

ния, в которых представлены по преимуществу пространственные характери-

стики объекта: форма, величина, взаимоположение составляющих его частей, 

расположение его на плоскости или в пространстве. Содержанием простран-

ственного мышления является оперирование пространственными образами 

в видимом или воображаемом пространстве (на плоскости). Этим простран-

ственное мышление отличается от других форм мышления, где выделение 

пространственных характеристик не является центральным моментом. 

По мнению И.С. Якиманской, пространственное мышление структурно 

представлено двумя видами деятельности: созданием пространственного об-

раза и преобразованием уже созданного образа в соответствии с поставленной 

задачей. При создании любого образа, в том числе и пространственного, мыс-

ленному преобразованию подвергается наглядная основа, на базе которой он 

возникает. В качестве реальной основы может выступать и реальный предмет, 

и его графическая (рисунок, чертеж, график и т.д.) или знаковая (математиче-

ские или иные символы) модель. В любом случае при создании образов проис-

ходит перекодирование, сохраняющее не столько внешний вид, сколько контур 

объекта, его структуру и соотношение частей. 

При оперировании образом мысленно видоизменяется уже созданный 

образ, нередко в условиях полного отвлечения от первоначальной формы. 

Преобразование пространственных образов может осуществляться одновре-

менно в нескольких направлениях или в каком-то одном, но при этом снова 

происходит отвлечение от первоначального образа (образов) и уже без сохра-

нения либо контуров, либо структуры, либо соотношения частей. 

В зависимости от сложности выполняемых преобразований 

И.С. Якиманская выделяет три типа оперирования пространственными образа-

ми: 
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1-й тип – преобразуется пространственное положение и не затрагивается 

структура образа (это различные перемещения); 

2-й тип – преобразуется структура образа путем различных трансформа-

ций (наложения, совмещения, перегруппировка составных частей, добавление 

или удаление элементов); 

3-й тип – исходный образ преобразуется длительно и неоднократно, что 

приводит к изменению и структуры, и пространственного положения [1, с. 127].  

Еще до школы дети накапливают большое число представлений о форме, 

величине и взаимном расположении различных предметов на плоскости 

и в окружающем пространстве. Но так как опыт детей и накопление термино-

логии носят случайный и эпизодический характер, то осознанного понимания 

отношений между предметами, выражаемыми словами «одинаковые», «раз-

личные», «больший», «меньший», «справа», «слева», «между» и другими у де-

тей до поступления в школу, как правило, нет. Восприятие пространства, осу-

ществляемое в результате субъективного опыта ребенка на эмпирической ос-

нове, для младшего школьника осложнено тем, что пространственные призна-

ки предметов сливаются с воспринимаемым содержанием, они не вычленяют-

ся как специальные отдельные объекты познания. 

Слово, как ориентир, позволяет из совокупности признаков объекта вы-

делить единичный: либо форму, либо размер, либо положение относительно 

других объектов. Однако ребенок затрудняется сам охарактеризовать тот или 

иной признак. При дифференциации пространственных признаков некоторые 

сложности возникают у детей младшего школьного возраста также с использо-

ванием понятия «размер», которое формируется у них, как правило, в основ-

ном при изучении величин: длины, площади, объема. В младшем школьном 

возрасте, особенно на начальном этапе обучения, основным показателем 

сформированности пространственных представлений является узнавание 

и дифференцирование пространственных признаков на основе перцептивной 

деятельности (деятельности по восприятию объекта). Оперативной единицей 

пространственного восприятия объекта является образ, который характеризу-

ется не только и не столько пространственными признаками (форма и размер), 

но в большей степени пространственными отношениями, определяющими 

направление (вперед – назад, вверх – вниз), расстояние (далеко – близко), ме-

стоположение (высокий – низкий, короткий – длинный) и так далее.  
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Одна из психологических особенностей детей младшего школьного воз-

раста – преобладание наглядно-образного мышления и именно на первых эта-

пах обучения математике используется образ, как основная оперативная еди-

ница пространственных представлений младших школьников. Однако, боль-

шие возможности для дальнейшего развития этого вида мышления, а также 

для наглядно-действенного мышления дает такая работа с геометрическим ма-

териалом на уроках математики, когда образ, в котором представлены про-

странственные признаки объекта, и слово, соотносятся ребенком взаимно од-

нозначно. В этом случае сформированность пространственных представлений 

дает ребенку возможность оперировать ими не только на уровне узнавания 

и дифференциации объекта по пространственным признакам, но главное – 

на уровне мысленного воспроизведения образа объекта и изменения его по-

ложения в пространстве, умения размещать и ориентировать объект в какой-

либо системе отсчета, то есть понимать его положение среди совокупности 

других объектов. 

«Именно такой подход к изучению геометрического материала делает 

его эффективным для развития детей», – считает Л.В. Занков [2, с. 214]. Форми-

рование пространственных представлений у младших школьников способству-

ет развитию восприятия, памяти, внимания, выработке математических поня-

тий на основе содержательного обобщения, которое означает, что ребенок 

движется в учебном материале от частного к общему, от конкретного к аб-

страктному.  

Геометрический материал в гораздо более высокой степени, чем ариф-

метический и алгебраический, соответствует ведущему в младшем школьном 

возрасте виду мышления – образному. Переход от наглядно-действенного к 

наглядно-образному мышлению требует сложной аналитико-синтетической 

работы, выделения деталей, сопоставления их друг с другом, что немыслимо 

без наличия у ребенка развитых пространственных представлений и простран-

ственного воображения. В этом процессе большое значение принадлежит 

и речи, которая помогает назвать признак, сопоставить признаки. Только на ос-

нове развития наглядно-действенного и наглядно-образного мышления начи-

нает формироваться в этом возрасте формально-логическое мышление, кото-

рое в совокупности с наглядно-образным и наглядно-действенным мышлением 

является основой умственного развития младшего школьника. При этом с по-
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мощью каждого из них, у ребенка лучше формируются те или иные качества 

ума. 

Уроки математики в начальной школе играют в процессе обучения, ори-

ентированного на индивидуальные интересы обучающихся, существенную 

роль. Алгебраические аспекты этого предмета формируют в основном анали-

тико-синтетическое мышление, а геометрические аспекты способствуют разви-

тию такого важного мышления, как пространственное. Основной единицей 

пространственного мышления является образ, в котором представлены про-

странственные характеристики объекта: форма, величина, взаиморасположе-

ние составляющих его элементов. 

Формирование пространственных представлений не является прерогати-

вой исключительно курса математики, поскольку образы, в которых фиксирует-

ся форма, величина, пространственное соотношение фигур в целом или их ча-

стей, выстраиваются в сознании ребёнка уже с самого раннего детства. Однако 

задачу формирования этого вида мышления традиционно относят к математи-

ческому образованию. Столь же традиционно она связывается с геометриче-

ским материалом, как в начальной, так и в средней школах. 

Формирование пространственного мышления ребёнка является важней-

шей частью его интеллектуального развития в целом. Хорошее пространствен-

ное воображение необходимо и инженеру, и дизайнеру, и компьютерщику, 

и экономисту, и математику. Задача формировать определённый уровень про-

странственного мышления ребёнка – трудная, а порой не выполнимая. В даль-

нейшем же невысокий уровень сформированности пространственного мышле-

ния и пространственного воображения ученика обычно является для него прак-

тически непреодолимым препятствием для постижения курса стереометрии. 

Нельзя рассчитывать на то, что можно будет сформировать пространственное 

мышление у 15-летнего школьника, да ещё сделать это быстро. В то же время 

и жизненный опыт, и исследования психологов показывают, что эффективно 

формировать элементы пространственно мышления можно уже у младших 

школьников [3, с. 162]. 

Пространственные понятия и пространственное воображение ребенка 

являются предпосылками для формирования пространственного мышления 

и обеспечиваются различными психическими процессами, такими как восприя-

тие (первоосновой которого являются ощущения), внимание, память, вообра-
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жение при обязательном участии речи. Базой для развития пространственного 

мышления являются пространственные представления, которые отражают со-

отношения и свойства реальных предметов, то есть свойства трехмерного ви-

димого или воспринимаемого пространства.  

Одна из психологических особенностей детей младшего школьного воз-

раста – преобладание наглядно-образного мышления и именно на первых эта-

пах обучения математике используется образ, как основная оперативная еди-

ница пространственных представлений младших школьников. Формирование 

пространственных представлений у младших школьников способствует разви-

тию восприятия, памяти, внимания, выработке у младших школьников матема-

тических понятий на основе содержательного обобщения, которое означает, 

что ребенок движется в учебном материале от частного к общему, от конкрет-

ного к абстрактному. 

Геометрический материал в высокой степени соответствует ведущему 

в младшем школьном возрасте виду мышления – образному. Уроки математи-

ки в начальной школе играют в процессе обучения, ориентированного на ин-

дивидуальные интересы обучающихся, очень существенную роль. Формирова-

ние пространственных представлений не является прерогативой исключитель-

но курса математики, поскольку образы, в которых фиксируется форма, вели-

чина, пространственное соотношение фигур в целом или их частей, выстраива-

ются в сознании ребёнка уже с самого раннего детства. Однако задачу форми-

рования этого вида мышления традиционно относят к математическому обра-

зованию. Столь же традиционно она связывается с геометрическим материа-

лом, как в начальной, так и в средней школах. 

Таким образом, математика способствует развитию у детей мышления, 

памяти, внимания, творческого воображения, наблюдательности, строгой по-

следовательности, рассуждения и его доказательности; дает реальные предпо-

сылки для дальнейшего развития наглядно-действенного и наглядно-образного 

мышления учеников. Такому развитию способствует изучение геометрического 

материала, связанного с алгебраическим и арифметическим материалом. Изу-

чение геометрического материала способствует развитию познавательных спо-

собностей школьников. 
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КОРРЕКЦИЯ СВОЕОБРАЗИЯ КОММУНИКАТИВНЫХ НАВЫКОВ  

У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ЗПР 

 

В современной науке общение рассматривается в качестве одного из ос-

новных условий развития ребенка, важнейшего фактора формирования его 

личности; особенно важна его роль в развитии детей дошкольного возраста. 

Многочисленными исследованиями [1; 3; 4; 6] доказано, что опыт обще-

ния, полученный в дошкольном возрасте, значительно определяет успешность 

человека в сфере общения на протяжении всех последующих этапов развития. 

Современное общество, система образования предъявляют строгие и много-

численные требования к коммуникативной сфере человека. 

Эта проблема еще больше актуализируется, когда речь идет о детях 

с ЗПР, для которых коммуникация – это средство коррекции общепсихического 

развития и социализации [8]. Поэтому коррекция недостаточности коммуника-

тивной компетентности и приобретение коммуникативного опыта – сфера при-

стального внимания педагога, работающего с детьми данной категории. 
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В настоящее время экспериментальных исследований коммуникативной 

деятельности детей с ЗПР немного. Однако имеющиеся, в т.ч. и собственные, 

проведенные ранее [8], свидетельствуют о том, что они имеют коррекционно-

педагогическую и дифференциально-диагностическую направленность. 

Для рассмотрения возможности коррекции недостаточности коммуника-

ции дошкольников с ЗПР было организовано собственное теоретическое 

и практическое исследование. Теоретическое изучение особенностей форми-

рования коммуникативных навыков у детей изучаемой  категории показало, 

что коммуникативные навыки у них недостаточно сформированы. Это проявля-

ется, прежде всего, в том, что  у детей снижена потребность в общении, 

наблюдаются трудности в развитии речевых средств общения [5]. Данная осо-

бенность относится как к общению детей со взрослыми, так и к общению с ро-

весниками [2]. 

Для практического изучения коммуникативной сферы детей старшего 

дошкольного возраста с ЗПР и возможности ее коррекции на базе МДОУ № 480 

г. Челябинска было проведено исследование, в котором приняли участие 5 де-

тей 6-7 лет. Все обследованные имеют задержку психического развития. 

Для изучения уровня сформированности коммуникативных навыков у де-

тей старшего дошкольного возраста с ЗПР был использован комплекс диагно-

стических методик: 

 методика по определению ведущей формы общения ребенка со взрос-

лым, разработанная М.И. Лисиной [5], 

 методика «Рукавички» для изучения коммуникативных умений и навы-

ков в процессе общения со сверстниками и совместной деятельности [7].  

В ходе исследования были определены критерии и уровни сформиро-

ванности коммуникативных навыков у детей старшего дошкольного возраста 

с ЗПР.  

Результаты практического исследования показали, что для старших до-

школьников с ЗПР характерен средний и низкий уровень владения коммуника-

тивными навыками, т.е. у подавляющего большинства детей основные комму-

никативные навыки не сформированы на том уровне, на котором они должны 

овладеть к старшему дошкольному возрасту. 
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Поэтому формирование коммуникативных навыков – одно из приоритет-

ных направлений работы педагогов с детьми. Распространенным является 

мнение, что данная деятельность является – это прерогатива исключительно 

психолога [1; 2; 5]. Однако, практика работы с дошкольниками с ЗПР показыва-

ет, что на занятиях дефектолога, в процессе коррекции познавательной сферы, 

данная работа организуется не менее успешно. 

Для развития у дошкольников с ЗПР коммуникативных навыков педагог 

должен подобрать комплекс тех игр и заданий [2], которые будут направлены 

на включение общения в процесс выполнения когнитивных заданий. Такие за-

дания имеют еще одну специфику – они учат ребенка включаться в продуктив-

ное общение со взрослыми в учебной деятельности: обратиться за помощью 

при решении задачи, грамотно сформулировать проблему, ответить на постав-

ленный вопрос.  

Это коммуникативное умение необходимо ребенку на этапе начала 

школьного обучения. 

Таким образом, теоретически изучив особенности детей старшего до-

школьного возраста с ЗПР, можно сделать вывод, что вследствие органических 

нарушений и функциональной недостаточности, у них наблюдаются нарушение 

познавательной деятельности, которое приводит к недостаткам в коммуника-

тивной сфере – коммуникативные навыки у старших дошкольников в ЗПР недо-

статочно сформированы. Практическая часть исследования не только подтвер-

дила выделенные особенности, но и показала, что при организации соответ-

ствующей коррекционной работы и совместной деятельности ребенка 

и взрослого, на занятиях дефектолога может быть организована эффективная 

деятельность по развитию коммуникативных навыков у детей старшего до-

школьного возраста с задержкой психического развития. 
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К ВОПРОСУ О СОПРОВОЖДЕНИИ СЕМЬИ, ВОСПИТЫВАЮЩЕЙ  

РЕБЕНКА С СИНДРОМОМ ДАУНА 

 

На современном этапе развития проблемы сопровождения детей с огра-

ниченными возможностями здоровья особенно остро стоят вопросы включе-

ния родителей в процесс реабилитации данной категории детей. В исследова-

ниях В.С. Васильевой, И.И. Мамайчук, Л.Б. Осиповой [1; 3; 5] подчеркивается 

неоценимая роль родителей в сопровождении данной категории детей. При 

этом авторами подчеркивается необходимость ознакомления родителей 

со структурой и особенностями клинико-психологического развития ребенка, 

с которым каждым день необходимо общаться, выстраивать взаимоотноше-

ния, обучать его элементарным навыкам самообслуживания. Важно отметить, 

что большая роль принадлежит педагогам, работающих с данной категорией 

семей, так как высокий уровень их профессиональной (коммуникативной) ком-

петенции является важным условием повышения эффективности работы с дан-

ной категорией семьи [2].  

Собственный опыт практической работы в качестве тьютора в сопровож-

дении семей, воспитывающих детей с синдромом Дауна, показал, что данный 

вопрос является на сегодняшний день недостаточно разработанным. При этом 

имеются немногочисленные данные, описывающие клиническую картину син-

дрома Дауна. Остановимся на этом вопросе. 

В 1862 году врач из Великобритании Джон Даун, по фамилии которого 

в дальнейшем и был назван синдром, описал данную патологию. Но истинные 

причины были выявлены на сто лет позже. На момент исследований развитие 

науки было далеко от каких-либо значимых исследований в области генетики. 

Ученый фиксировал нарушения в умственном развитии у своих пациентов, по-

этому первоначально явление было квалифицированно, как психологическое 

расстройство. Дальнейшие научные поиски и развитие науки позволило ввести 

методы подсчета хромосом, присвоения им порядковых номеров и с их даль-

нейшей классификацией. Благодаря этому, в 1959 году Французский врач-
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педиатр Жером Лежен обнаружил и доказал связь между нарушениями в ко-

личестве хромосом и развитием синдрома Дауна [6]. 

Итак, синдром Дауна – одна из форм геномной патологии, при которой 

чаще всего кариотип представлен 47 хромосомами вместо нормальных 46, по-

скольку хромосомы 21-й пары, вместо нормальных двух, представлены тремя 

копиями.  

Существует три разновидности этого синдрома.  

Трисомия по 21 паре хромосомы. Встречается в большинстве случаев 

возникновения синдрома. Вследствие утроения 21 хромосомы в каждой клетке 

организма. То есть в каждой клетке присутствует три экземпляра данной хро-

мосомы, в то время как должно быть исключительно две копии. 

Мозаичная форма синдрома и Робертсоновская транслокация. Эти два 

вида встречаются гораздо реже примерно от 1-5 %.  

В первом случае у зародыша часть клеток будет иметь нормальное коли-

чество хромосом, а в какой-то одной,  либо нескольких проявиться избыточное 

их количество. В дальнейшем эта клетка даст начало клону клеток с лишней 

хромосомой. Тяжесть последствий для организма не столь очевидна, ведь из-

менения происходят лишь в отдельных участках организма. Выявить данный 

вид гораздо труднее, особенно с помощью пренатальных методов диагности-

ки. Во втором случае, генотип больного не будет отличаться от генотипа здоро-

вого человека. Происходит прикрепление 21 хромосомы к другой, в большин-

стве случаев к 14-й в кариотипе одного из родителей.  

На данный момент  синдром Дауна у новорожденных фиксируется при-

близительно в одном случае на 700-800 родов. Никакой зависимости между 

полом ребенка и частотой случаев заболевания не прослеживается. 

На сегодняшний день самая большая проблема, возникающая у родите-

лей с «особенным ребенком» – это отсутствие консультирования и информи-

рования [4]. 

Следует обратить внимание на то, что родители сталкиваются с большим 

количеством проблем и непониманием со стороны общества. Именно в мо-

мент, когда родителям сообщают, что у них родился ребенок с синдромом Да-

уна, следует обеспечить психологическую поддержку. На наш взгляд, если 

обеспечить психологическую помощь в этот момент, то можно избежать такого 

большого числа детей с синдромом Дауна, оставшихся без попечения родите-
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лей. В первые несколько дней молодых родителей терзают сомнения, а сомне-

ния возникают из-за того, что они не знают, то с чем им придется столкнуться 

в будущем. Именно поэтому в большинстве случаев семья принимает решение 

оставить ребенка в детском доме.  

Следует отметить, что взаимоотношения в семье и воспитании ребенка 

напрямую зависят друг от друга. И если ребенок будет окружен заботой и под-

держкой со стороны родителей, то его развитие и воспитание будет протекать 

благополучно.  

В заключение хотим отметить, что детско-родительские отношения 

в семьях, где родился, ребенок с синдромом Дауна, имеют иное понимание. 

Воспитывать «особого ребенка» гораздо труднее, именно поэтому следует ока-

зывать психолого-педагогическую помощь, чтобы вовремя решить все пробле-

мы возникающие в семье.  
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