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ОТ АВТОРА 

 

Данное учебно-методическое пособие предназна-

чено для студентов, обучающихся по направлениям подго-

товки «Специальное (дефектологическое) образование»  

44.03.03, 44.04.03 (уровни подготовки: бакалавриат и маги-

стратура); 44.03.01, 44.04.01 «Педагогическое образование» 

(уровни подготовки: бакалавриат и магистратура). 

Пособие можно использовать в процессе изучения 

учебных дисциплин, сопряженных с развитием детей мла-

денческого и раннего возраста как в нормальном генезе, так 

и при девиациях.  

Основным лейтмотивом структурирования матери-

ала стал коммуникативно-деятельностный подход, впер-

вые обозначенный Р.Е. Левиной как речевое поведение и 

введённый в отечественную логопедию Г.В. Чиркиной [79].  

В научной школе Р.Е. Левиной было разработано по-

ложение о средствах общения и применении средств обще-

ния, которое и стало основой самой прогрессивной психо-

лого-педагогической классификации нарушений речи. 

Г.В. Чиркина, продолжая исследования Р.Е. Левиной, 

сформулировала сущность коммуникативно-деятельностного 

подхода в диагностике и коррекции речевых нарушений.  
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Данный подход позволит выйти современной лого-

педии из кризисного состояния снижения эффективности 

диагностики и коррекции. 

В пособии описана подробная характеристика основ-

ных компонентов, гармоничное взаимодействие которых в 

различные периоды своего генеза становится определяю-

щим для речевого развития ребенка младенческого и ран-

него возраста. Именно коммуникативная среда гармонизи-

рует или дисгармонизирует взаимодействие компонентов. 

В случае дисгармонизации устная речь, как одно из средств 

общения, не развивается. 

Обоснована целесообразность, разработана, апроби-

рована и представлена комплексная диагностика коммуни-

кативно-речевого развития в раннем возрасте, позволяю-

щая своевременно выявить нарушения, дифференциро-

вать нормальное развитие, отклонения и задержку рече-

вого развития в раннем возрасте. Описаны совокупность 

прогностически значимых признаков отклонений в овладе-

нии речью и выделены типы отклонений речевого разви-

тия в раннем возрасте. 

Представленная в пособии методика комплексного 

коррекционно-предупредительного воздействия при от-

клонениях речевого развития включает в себя клинико-ло-

гопедический, музыкально-логопедический и социально-

педагогический блоки при ведущей роли логопеда. 

Материалы пособия могут быть использованы педа-

гогами групп раннего возраста, учителями-логопедами в 

организации коррекционно-предупредительного воздей-

ствия в специализированных ясельных группах, в условиях 
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дошкольных логопедических пунктов, групп кратковре-

менного пребывания, учреждений здравоохранения. Ин-

формация, изложенная в пособии, будет интересна роди-

телям в процессе воспитания детей младенческого и ран-

него возраста, будущим родителям при подготовке к рож-

дению ребёнка. Кроме того, знания могут быть полезны 

при профессиональном обучении, подготовке и повыше-

нии квалификации педагогов, психологов, специализиру-

ющихся на работе с детьми раннего возраста, учителей-ло-

гопедов, педагогов-дефектологов.  

 

 



9 
 

 

 

 

 

 

ВВЕДЕНИЕ 

 

Рождение ребенка – важное событие для семьи. И, ко-

нечно же, родители особенно заинтересованы в развитии 

собственного малыша. Изначально всех волнует состояние 

здоровья ребёнка и значительно позже возникает интерес к 

развитию его познавательной деятельности. А какой дол-

гий и тернистый путь между рождением здорового ре-

бёнка, его академическими успехами и социальными до-

стижениями и какие препятствия могут встречаться на 

этом пути, родители не знают. 

В последние десятилетия стремительно обновляются 

экономические и информационные отношения в обще-

стве, что влечет за собой изменение взаимоотношений в се-

мье. Отмечается разрыв поколений: старшее поколение де-

душек и бабушек продолжает активно работать и после вы-

хода на пенсию, тем самым ограничивая возможности об-

щения с внуками. Поколение мам и пап интенсивно зара-

батывает деньги, что также сужает благотворное для разви-

тия детей коммуникативное поле семьи. Таким образом, в 

социальном аспекте ребенок остается вне поля эмоцио-

нального и коммуникативного взаимодействия с родными 

и близкими людьми.  

С позиции биологического развития в настоящее 

время ухудшается соматическое и неврологическое здоровье 
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новорожденных и младенцев. Изначально мамы ожидают 

рождения здорового ребенка и зачастую не готовы к уходу 

и воспитанию соматически ослабленных детей, с неготовой 

к полноценному спонтанному развитию центральной нерв-

ной системой. Такой ребенок уже с момента рождения нуж-

дается в особом уходе и адекватном его возможностям бла-

готворном общении. Как молодые родители, так и старшее 

поколение сталкиваются с проблемой воспитания детей с 

ограниченными возможностями здоровья в условиях не-

хватки времени. Эти причины и обуславливают возраста-

ние количества детей с отклонениями в психоречевом раз-

витии. Наиболее ярко всякие девиации, а позже и отклоне-

ния, проявляются или в позднем возникновении речи или 

в раннем, но своеобразном ее становлении. 

Появление первого слова, первой фразы объединяет 

в себе весь ход предыдущего и текущего психофизиологи-

ческого и когнитивного развития ребенка и становится 

важным импульсом его дальнейшего познавательного ста-

новления. Если слово или фраза появляются не вовремя, 

позже двух–двух с половиной лет, то это может быть при-

знаком неблагополучия в социально-коммуникативном, 

соматическом, психофизиологическом или когнитивном 

развитии малыша, которое складывается из биологических 

предпосылок и первоначально реализуется в микросоци-

альном окружении семьи. 

Своевременное выявление, коррекция и предупре-

ждение отклонений процесса развития являются важным 

условием нормального психоречевого становления ребенка. 

Всякое развитие, и речевое в том числе, – это процесс 
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непрерывного возникновения новых форм на основе пред-

шествующих, протекающий в реальном взаимодействии со 

средой. 

В преддошкольном возрасте овладение речью как 

средством общения представляет собой осевую линию раз-

вития ребенка, поскольку меняет его отношение к окружа-

ющей среде, выводя из ситуационной зависимости. Речь 

как система формируется в общении и функционирует в 

неразрывной связи с развитием сенсорной, сенсомоторной, 

эмоциональной и познавательной сфер ребенка. Р.Е. Левина 

справедливо указывала, что отклонения в овладении речью 

затрудняют общение с близкими взрослыми, препятствуют 

развитию познавательных процессов, отрицательно вли-

яют на формирование самосознания. 

В современной логопедии речевые отклонения в ран-

нем возрасте чаще всего обозначаются как «задержка рече-

вого развития». О.Е. Громова из категории детей с задерж-

кой речевого развития выделила часть детей, речевое раз-

витие которых характеризуется как «группа риска по об-

щему недоразвитию речи». Основными диагностическими 

показателями речевых дизонтогений являются выражен-

ная дефицитарность экспрессивного словаря ребенка и 

позднее появление фразы, которые и определяют в настоя-

щее время основные маркеры дифференциальной диагно-

стики и коррекционного воздействия. 

Дети преддошкольного возраста, состояние речи ко-

торых квалифицируется неврологами и логопедами учре-

ждений здравоохранения как задержка речевого развития, 

представляют собой неоднородную группу. У части детей 
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задержка речевого развития успешно компенсируется без 

постороннего вмешательства и может рассматриваться как 

временное, обратимое состояние. У другой группы детей 

сходные отклонения речевого онтогенеза в дошкольном 

возрасте провоцируют расстройства речи. 

Становление компонентов устной речи обуславлива-

ется подвижным взаимодействием биологических и соци-

альных предпосылок, которое определяет динамику смены 

периодов речевого развития, способствует усвоению новых 

средств общения. Коррекционное воздействие на отдель-

ные компоненты овладения речью без учета целостной ди-

намики их взаимодействия может отрицательно повлиять 

на дальнейшее развитие речи как системы. Отсюда возни-

кает необходимость создания коммуникативных условий 

для своевременной гармонизации всех компонентов разви-

тия речевой системы. 

В результате длительного изучения динамического 

взаимодействия неречевых и речевых средств общения на 

разных этапах овладения речью в младенческом и раннем 

возрасте в данном учебно-методическом пособии мы опи-

сали генез коммуникативно-речевого становления ребёнка; 

выявили и описали прогностически значимые признаки 

речевых нарушений; разработали, апробировали и пред-

ставили методику комплексного коррекционно-предупре-

дительного логопедического воздействия. 

В первом разделе подробно изложен анализ научно-

теоретических основ речевого развития от рождения до пер-

вой фразы, выделены и описаны компоненты процесса овла-

дения речью, как при нормальном, так и при задержанном 
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развитии речи. На основе анализа имеющихся теоретиче-

ских и наших экспериментальных данных предложена мо-

дель коммуникативно-речевого развития ребенка раннего 

возраста. 

Во втором разделе описана система прогностически 

значимых признаков отклонений в речевом развитии у де-

тей раннего возраста, методы их выявления и предложена 

типология отклонений в овладении речью. 

В третьем разделе представлена разработанная нами 

и прошедшая апробацию методика комплексного коррек-

ционно-предупредительного воздействия при отклоне-

ниях речевого развития в раннем возрасте: предложена си-

стема методов и приемов, направленная на гармонизацию 

взаимодействия компонентов речевого развития, а также 

рассмотрены новые подходы к восстановлению речевого 

онтогенеза. 
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РАЗДЕЛ 1. МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

СОПРОВОЖДЕНИЯ ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА  

С ОТКЛОНЕНИЯМИ В ОВЛАДЕНИИ РЕЧЬЮ 

 

 

Зарождение, развитие и реализация речи как высшей 

психической функции, появление первого слова, фразы у 

ребенка возможны только в непосредственном общении с 

близкими взрослыми (носителями родного языка) при ус-

ловии готовности определенных биологических предпосы-

лок. В процессе овладения речью последовательно выраба-

тываются базовые структуры языковой системы: фонемати-

ческое восприятие, артикуляторные динамические стерео-

типы, лексические средства, морфемные и фонетические 

элементы, грамматические и текстовые операции. Одним 

из ключевых моментов «запуска» процесса становления 

языковой системы является появление коммуникативного 

намерения (интенции), а позже желания общаться с близ-

ким взрослым первоначально при помощи невербальных 

средств (взгляд в глаза или на лицо говорящего, мимики, 

коммуникативных жестов, двигательных фраз, коммуника-

тивных фонаций), а позже при помощи вербальных средств 

(слов, фраз, текста). Реализация в речи языковых средств 
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общения возможна только при эмоциональном контакте и 

мотивации со стороны взрослого окружения. 

Развитие речи ребенка раннего возраста – гармоничное 

становление единой сложной системы взаимосвязанных и взаи-

мозависимых компонентов, располагающихся в определенной 

структурной иерархии, начиная с первичного эмоционально-

просодического уровня.  

Это утверждение согласуется с принципиально важ-

ной концепцией Р.Е. Левиной о системности, целостности 

и динамичности речи. 

В целом развитие речи можно представить как ста-

новление базовых структур языковой системы и правил их 

сочетания и функционирования. Следует особо подчерк-

нуть, что последовательное овладение средствами родного 

языка возможно только в процессе социальной коммуника-

ции при нейробиологической готовности церебральных 

систем и подсистем. 

 

 

Теоретический анализ речевого развития  

в раннем возрасте 

 

Рассмотрим понимание речевого развития в лингви-

стических, психолингвистических и психолого-педагогиче-

ских науках. Первоначально необходимо определиться, 

как соотносятся понятия «язык» и «речь». Тождественны 

они или обозначают разные стороны одного и того же про-

цесса развития? Особое значение приобретает соотноше-

ние языка и речи для понимания сути речевого онтогенеза 
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как системы, для определения особенностей ее формирова-

ния при отклонениях в развитии [14, с. 90]. 

С этой целью необходимо обратиться к лингвистиче-

ским наукам, поскольку предметом исследования данной 

научной области является язык как замкнутая система, рас-

сматриваемая абстрактно, вне связи с речевой деятельно-

стью говорящих. Дифференциация понятий «язык» и «речь» 

намечается в лингвистических работах Г. фон дер Габе-

ленца, А. Мартине [71], Ф.Н. Финка, В. Гумбольдта [57]. 

Г. Штейнталь, Г. Пауль, которые дифференцируют поня-

тия «язык» и «речь», характеризуя язык как обширные ком-

плексы сосуществующих элементов и как развивающееся 

явление [139]. Ф. де Соссюр впервые разграничивает язык 

как систему и речь как деятельность. Язык – это надынди-

видуальное, общее явление, социальное по своей природе. 

Речь состоит в использовании языка индивидуумами. Язык 

не деятельность человека, язык – готовый продукт, пас-

сивно регистрируемый им. Наоборот, речь есть индивиду-

альный акт воли и разума индивидуума, в этом акте надле-

жит различать: комбинации языковых средств для выраже-

ния своей мысли; психофизиологический механизм, позво-

ляющий ему объективизировать эти комбинации [165]. 

Первый шаг к объединению понятий «язык» и «речь» 

в процессе деятельности предпринял Л.В. Щерба. Он нахо-

дит три аспекта объединения: речевую деятельность (речь 

как процесс); языковую систему (общий язык); языковой 

материал (речь – результат процесса). В языковую систему 

включена и речевая организация человека (индивидуаль-

ный язык), поскольку она является ее индивидуальным 
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проявлением [206]. Л.В. Щерба определяет последователь-

ность связи языка и речи в речевой организации человека: 

язык–речь–речевой и акт–речевой материал. При этом под 

речевым материалом подразумевается конкретная реали-

зация системы языка, под речевым актом – процесс, порож-

даемый речевым материалом, под речью – система сочета-

ний языковых элементов в тексте [205]. 

В дальнейшем, более глубоко рассматривая аспекты 

объединения речи и языка с психолингвистических пози-

ций, А.А. Леонтьев выделяет «языковую способность» как 

отражение системы языка в сознании говорящего на этом 

языке. Таким образом, А.А. Леонтьев взаимосвязь речи и 

языка обогащает четвертым аспектом: «языковой процесс», 

то есть собственно речь, реализация языковой способности, 

и «языковой стандарт», то есть язык как система вне инди-

вида [92]. 

Система языка устанавливается и используется у чело-

века с детства только в процессе понимания и потом говоре-

ния [175, с. 9–10]. Совокупность языковых структур находится 

в скрытом состоянии до момента появления интенции гово-

рения, которая возможна только в процессе общения. Мо-

мент появления интенции – это уже элемент речи [174]. Речь – 

это динамический процесс, включающий определенные эта-

пы протекания: организацию ментально-эмоционального со-

стояния, формирование побудительной к говорению интен-

ции, избирательного включения элементов языковых струк-

тур, организацию произнесения и слушания (Л.С. Выгот-

ский, А.Р. Лурия, А.А. Леонтьев, Т.Н. Ушакова). 
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Таким образом, язык как средство и речь как деятель-

ность соотносятся в процессе овладения ребенком «языко-

вым стандартом» родного национального языка в «языко-

вом процессе» речевой коммуникации. 

В психологической парадигме речевое развитие де-

тей – это возникновение понимания речи и ее произнесе-

ния в процессе общения со взрослыми (ранний возраст), 

последующее обогащение словарного запаса, грамматиче-

ских и стилистических структур речи уже под влиянием 

дидактического общения (дошкольный и школьный воз-

раст). В данном аспекте важной становится проблема соот-

ношения мышления и речи. 

Значимость состояния мыслительных операций для 

развития речеязыковой системы подчеркивал Ж. Пиаже. 

Он утверждал, что речь возникает в результате завершения 

процессов развития на стадии сенсомоторного интеллекта. 

Речь – умение репрезентировать внешний мир с помощью 

символов, причем языковое становление ребенка тесно вза-

имодействует с его когнитивным развитием [143]. 

Диалектика взаимодействия и взаимозависимости 

мышления и речи в их онтогенетическом становлении наи-

более полно раскрыта Л.С. Выготским в монографии «Мыш-

ление и речь» и сводится в основном к следующему. Мышле-

ние и речь имеют разные генетические корни. Развитие мыш-

ления и речи идет по различным линиям; отношение между 

мышлением и речью не является сколько-нибудь постоянной 

величиной на всем протяжении филогенетического разви-

тия. В филогенезе и в онтогенезе мышления и речи суще-

ствует доречевая фаза интеллекта и доинтеллектуальная 
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фаза речи. До определенного момента мышление и речь 

развиваются по разным линиям, независимо друг от друга. 

В известном пункте (с появлением слова и его знаково-сим-

волической функции) при нормальном развитии обе ли-

нии пересекаются, после чего мышление становится рече-

вым, а речь интеллектуальной. 

В раннем возрасте в доречевой фазе интеллект ребенка 

проявляется в элементарной рассудочной деятельности и ве-

роятностном прогнозировании (А.С. Батуев, Е.И. Красноще-

кова, Л.В. Соколова, Л.В. Черенкова). 

Элементарная рассудочная деятельность ребенка ран-

него возраста как способность улавливать простейшие эм-

пирические законы, связывающие предметы и явления ок-

ружающей среды, проявляется в процессуальной игре. Ос-

новой рассудочной деятельности, по утверждению А.С. Ба-

туева, являются инстинкты и эмоции. 

Вероятностное прогнозирование как предвосхище-

ние будущего формируется близкими взрослыми в органи-

зованной среде (и речевой в том числе). Зарождение эле-

ментов прогнозирования можно наблюдать в речевой ак-

тивности ребенка в процессе игры. 

Правильно организованная речь взрослого, обращен-

ная к ребенку, способствует пересечению мышления и речи 

в раннем возрасте (В.В. Ветрова, Т.О. Гаврилова, В.В. Каза-

ковская, Е.В. Шереметьева, R. Brown, S. Milewski, U. Sund-

berg, M. Tomasello). 

Л.С. Выготский особо подчеркивал социальное про-

исхождение развития ребенка. Его учение заложило основу 
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принципиально нового направления в психологии, основан-

ного на концептуальном положении о «зоне ближайшего раз-

вития», то есть соотношении процессов развития и обучения, 

при котором развитие возможно только в обучении. 

Дж. Брунер, вслед за Л.С. Выготским, считает, что речь 

развивается в процессе общения с ближайшими взрослыми в 

хорошо знакомых условиях. Говоря словами Дж. Брунера, ре-

бенок «взламывает код» языка только в условиях непрерыв-

ного упорядоченного социального воздействия [213]. Рече-

языковые стратегии близкого взрослого упорядочиваются в 

рамках изменения форм общения с ребенком: ситуативно-

личностного, ситуативно-делового, внеситуативно-позна-

вательного (М.И. Лисина). 

Таким образом, большая роль в процессе овладения 

ребенком речью отводится естественной речевой среде се-

мьи и адекватности и своевременности требований семьи 

(А.И. Антонов, В.В. Ветрова, Т.О. Гаврилова, С.В. Дармоде-

хин, В.В. Казаковская, В.М. Медведков, Ю.А. Разенкова, 

Е.В. Шереметьева, R. Brown, S. Milewski и др.). 

Мы будем рассматривать соотношение речи, языка и 

мышления в целостных процессах подражания и игровых 

действий, интегрирующих в себе овладение предметной 

деятельностью ребенком раннего возраста, оречевлении 

собственных действий и во внешней организации речевой 

среды в семье, в которой живет ребенок. 

Поэтому важным становится рассмотрение речевого 

развития в методическом аспекте. Каким образом мы мо-

жем повлиять на процесс развития речи? 
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В педагогике под развитием речи детей понимают 

психофизиологический процесс. Речь представляет собой 

«разные формы применения языка в различных ситуациях 

общения» [152, с. 37]. Она трактуется как деятельность, 

включенная в общую систему деятельности ребенка. 

Естественно-научной основой методики развития речи 

ребенка является неразрывное единство первой и второй 

сигнальных систем – соотношение наглядного, действен-

ного и словесного. Физиологические исследования подчер-

кивают важность взаимосвязи слуховых и кинестетических 

ощущений, идущих от речевых органов в формировании 

речи [136; 159]. 

Развитие речи в логопедической парадигме рассматри-

вается в рамках системного взаимодействия между компонен-

тами речи с целью предвидения эффекта педагогического 

воздействия не только в коррекционных целях, но и в целях 

предупреждения нарушений в развитии речи [87, с. 23]. 

Г.В. Чиркина, продолжая научную школу Р.Е. Леви-

ной, подчеркивает, что развитие речи представляет собой 

процесс постепенного овладения языком в трех аспектах: 

развитие фонематического слуха и формирование навыков 

произнесения фонем родного языка; овладение словарным 

запасом и правилами синтаксиса; овладение смысловой 

стороной речи [193, с. 6]. 

Под развитием речи ребенка вслед за Т.Н. Ушаковой 

мы будем понимать становление единой сложной системы 

со взаимозависимыми частями и элементами [175]. Это ут-

верждение согласуется с принципиально важной концеп-

цией Р.Е. Левиной о системности, целостности и динамич-

ности речи. Следовательно, становление детской речи идет 
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сразу по всей вертикали ее структурной иерархии. Следует 

уточнить, что развитие этого объекта происходит как си-

стемогенез по П.К. Анохину. Это значит, что разные эле-

менты системы развиваются неравномерно и гетерохронно. 

Одни из них как первичные необходимы для формирова-

ния других, вторичных, осуществляющих более сложные и 

тонко дифференцированные функции. 

Становление речи как функциональной системы ха-

рактеризуется сложностью звеньевого состава, иерархиче-

ской организации механизма взаимодействия и взаимовли-

яния психофизиологических и предъязыковых и языковых 

компонентов только в условиях коммуникации. 

 

 

Психофизиологические компоненты  

онтогенеза речевой деятельности 

 

По данным исследований А.П. Бизюка, А.Р. Лурии, 

Е.Д. Хомской, Л.С. Цветковой и др., морфофизиологиче-

ской основой речи и ее функций является совместная ра-

бота ряда зон коры головного мозга – 41-го первичного 

поля слухового анализатора, вторичных отделов височной 

коры (42-го и 22-го полей), отделов теменно-конвекситаль-

ной поверхности левого полушария, лобных долей мозга, 

моторного поля, расположенного в верхней части медиаль-

ной поверхности лобных долей. Объединение этих зон 

называют речевой зоной коры головного мозга. Совместная 

работа анализаторных систем этих областей мозга (двига-

тельно-кинестетической, кинестетической, акустической, 
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пространственной, зрительной) и составляет психофизиоло-

гическую основу речи и речевой деятельности. Все эти анали-

заторные системы находятся в тесной взаимосвязи. Принци-

пиально важной для речевого развития является взаимосвязь 

слухового и двигательного анализаторов, последовательно 

трансформируемых в речеслуховой и речедвигательный 

(С.Б. Лазуренко, 2014; А.Р. Лурия, 1956; А.Н. Леонтьев, 1981; 

Н.И. Жинкин, 1958; Л.А. Чистович, 1970 и др.). 

Речевые структуры мозга обладают широкой распре-

деленностью и полифункциональностью, которая опреде-

ляется возможностью их полноценного взаимодействия 

[17, с. 163]. Однако клинические исследования доказывают, 

что рассечение участков коры между речевыми зонами не 

приводит к нарушению речевой деятельности (Е.Д. Хом-

ская, Л.С. Цветкова, А.В. Семенович, Э.Г. Симерницкая, 

M. Mesulam). Это объясняется тем, что взаимодействие 

между указанными зонами происходит не только по гори-

зонтали, но и по вертикали – через таламокортикальные 

связи. Вертикальная мозговая системно-динамическая ор-

ганизация речи как психической деятельности постулиру-

ется теорией трех функциональных блоков мозга, предло-

женной А.Р. Лурией. Согласно данной теории, любая пси-

хическая функция, психическая деятельность и поведение 

в целом рассматриваются как вертикально организованная 

система, состоящая из трех основных взаимосвязанных и 

взаимодействующих функциональных блоков (энергети-

ческого уровня, операционального уровня и уровня произ-

вольной саморегуляции), каждый из которых обладает соб-

ственной мозговой организацией [158, с. 98]. 
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Рассмотрим мозговую организацию речевых процес-

сов «снизу вверх» (Л.С. Выготский, А.Р. Лурия). С одной 

стороны, это подкорковый уровень непроизвольности, ко-

торый состоит из генетически и соматически детерминиро-

ванных программ (импринтинг, ритмология, пусковые ме-

ханизмы поведения), опосредуемый структурами блока ре-

гуляции тонуса и бодрствования. С другой – префронталь-

ный уровень произвольной саморегуляции, актуализируе-

мый мозговыми структурами блока программирования, 

регуляции и контроля. Этот уровень зависит от процессов 

присвоения социокультурного опыта общества, трансли-

руемого условиями конкретного взрослого окружения, опо-

средуемого неречевыми и речевыми процессами. Взаимо-

действие этих двух уровней (собственной непроизвольно-

сти и социально обуславливаемой произвольности) моти-

вирует полноценное становление операционального уровня 

автоматизмов и навыков (блока приема, переработки и хра-

нения информации), формирующихся в процессе разви-

тия [158, с. 101–102]. 

Мозговая ткань новорожденного мало дифференци-

рована, однако, как отмечает Л.О. Бадалян: «у новорожден-

ного затылочная доля коры больших полушарий имеет от-

носительно большие, чем у взрослого, размеры» [10, с. 36]. 

Что детерминирует сенситивную готовность новорожден-

ного к развитию и формированию, прежде всего, зритель-

ного восприятия. Так, уже новорожденный ребенок реаги-

рует на свет. С 2-месячного возраста ребенок не только кри-

ком, но и другими неречевыми средствами проявляет эмо-

ции (покой, удовлетворенное гуление, положение кистей 
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и пальцев, мышечное напряжение или расслабление, ми-

мические проявления), демонстрирует сложившиеся ком-

фортные и дискомфортные тактильные ощущения. Таким 

образом, к 2 месяцам у младенца задействована теменная 

доля [176]. 

К 5-месячному возрасту относится «умение», а глав-

ное – «желание» сидеть на руках взрослого. То есть возни-

кает первичная пространственно-координационная уста-

новка, контролируемая уже лобными долями. 

Эти примеры свидетельствуют о раннем созревании, 

прежде всего, затылочных долей (зрительного восприятия), 

а затем и теменных долей (тактильно-кинестетического 

восприятия). 

Сенситивный период развития акустических зон 

мозга наступает несколько позже. Так, известно, что ребе-

нок до полугода проходит стадии гуления и первичного ле-

пета, которые по своему происхождению являются врож-

денными безусловно-рефлекторными синергиями, осущест-

вляемыми стволово-подкорковыми ядрами [29, с. 31; 30, с. 33]. 

Время возникновения лепета говорит о том, что здоровый 

ребенок к этому периоду развития реагирует не только на 

шумы, издаваемые различными предметами, но и на рече-

вые шумы при глобальном восприятии различных интона-

ций говорящего с ребенком человека [189, с. 38]. Первона-

чально речь матери или отца представляется в коре голов-

ного мозга младенца как нечленораздельный звуковой 

шум, окрашиваемый интонациями симпатии, поощрения 

и легкого порицания. Таким образом, височные (акустиче-

ские) зоны коры головного мозга получают наиболее 
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благоприятные для развития условия несколько позже за-

тылочных и теменных. В этот период времени очень важ-

ным становится выразительная эмоционально окрашенная 

речь окружающих взрослых [28; 100; 188], которая и стиму-

лирует развитие этих зон мозга. 

Лишь к 9–12 месяцам ребенок, уже хорошо различа-

ющий предметы и тактильно-кинестетические (простей-

шие) ощущения, начинает вычленять из потока речи взрос-

лых отдельные слова. 

Исследования Н.А. Бернштейна, Д.А. Фарбер, М.Н. Фиш-

ман, И.А. Вартаняна, М.Л. Дунайкина и многих других поз-

воляют утверждать, что в организации речи участвуют 

структуры и системы мозга, формирующиеся гетеро-

хронно в онтогенезе. Управление артикуляцией требует 

участия лобной и нижней части моторной коры и преду-

сматривает реализацию фонемно-лингвистических про-

грамм. Управление фонацией связано с активацией лимби-

ческой системы мозга, требует участия дополнительной 

моторной и передней лимбической коры, миндалины, зад-

него и медиального гипоталамуса, центрального серого ве-

щества. Предполагается, что эта система регулирует вока-

лизацию (голос), амплитудную и частотную модуляцию го-

лоса, а также интонационные особенности речи [60, с. 43]. 

Функциональная акустико-речевая система в своем 

онтогенезе последовательно проходит не менее трех уров-

ней: 1) слухо-вокализационный соотносится с нелатерали-

зованным слухоречевым воздействием; 2) слухо-артикуля-

ционный – с жестким взаимодействием артикуляции и слу-

ховых кортико-зависимых функций, а также левосторонней 
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латерализацией; 3) интегральный, объединяющий все рас-

смотренные слуховые функции разного уровня сложности 

и координирующий моторную программу речи на основе 

предварительного опознания и классификации слухового 

материала (И.А. Вартанян, 2000). 

В раннем детском возрасте правое полушарие при-

нимает самое активное участие в интонационном различе-

нии, просодическом оформлении и анализе знакомых вер-

бальных стимулов [97; 102; 187]. Данные факты продол-

жают нейропсихологические исследования А.Р. Лурии, 

Э.Г. Симерницкой, которые показали, что характерной 

особенностью детской речи является опора на структуры 

правого полушария. Указанное явление связывают с посте-

пенным (в процессе онтогенеза) переходом от непосред-

ственного образного к опосредованному знаково-логиче-

скому способу мышления [106; 158]. 

Следует акцентировать, что выявлен факт влияния 

гармоничных музыкальных звуков (по сравнению с про-

стым звуковым сигналом или арпеджио) на активизацию 

височных областей правого полушария и межцентральных 

отношений височных областей обоих полушарий (Т.П. Хриз-

ман, М.И. Лохов, Т.М. Николаева и др.). 

Таким образом, для нормального речевого развития 

необходимы три условия: 

1. Обогащенность внешней коммуникативной среды 

(натуральной и социокультурной), изменчивость и кон-

стантность которой должны находиться в оптимальном со-

отношении. 

2. Психофизиологическая готовность ребенка, то есть 

возрастная зрелость всех систем и подсистем его мозга. 
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3. Естественная речеязыковая среда, адекватная воз-

растным возможностям ребёнка. 

Третий год жизни является эволюционно критическим 

для развития мозговых основ речи ребенка. Нормальное ре-

чевое становление возможно при сохранности нейросенсор-

ных основ речевой функциональной системы в условиях яр-

кой эмоционально окрашенной речи окружающих. 

 

 

Понимание ребёнком раннего возраста  

грамматики обращённой речи 

 

Важной составляющей речевого развития является 

освоение ребёнком системы грамматических закономерно-

стей родного языка.   

В доречевой период ребёнок постепенно начинает 

понимать речь взрослых, обращенную к нему. Н.С. Жукова, 

Е.М. Мастюкова, Т.Б. Филичева, Н.С. Худенцова, С.Н. Ша-

ховская отмечают, что развитие понимания речи ребенком 

намного опережает появление у него активной речи и яв-

ляется базой и предпосылкой для возникновения послед-

ней. Речь не является врожденной способностью, а развива-

ется в процессе онтогенеза параллельно с физическим и 

умственным развитием ребенка. Усвоение ребенком род-

ного языка проходит в строгой закономерности овладения 

уровнями понимания речи: 

 нулевой – ребенок с сохранным слухом восприни-

мает тембральные и интонационные характеристики речи 

окружающих, иногда реагирует на свое имя; 



29 
 

 ситуативный – ребенок понимает просьбы, связан-

ные с обиходным предметным миром, знает имена близких 

и названия своих игрушек, может показать части тела; 

 номинативный – ребенок хорошо ориентируется в 

названиях предметов, изображенных на отдельных картин-

ках, но с трудом ориентируется в названиях действий, изо-

браженных на сюжетных картинках, совершенно не пони-

мает вопросов косвенных падежей; 

 предикативный – ребенок знает много названий дей-

ствий, легко ориентируется в вопросах косвенных падежей, 

поставленных к объектам действий, изображенных на сюжет-

ных картинках, различает значения нескольких первообраз-

ных предлогов, не различает грамматических форм слов; 

 расчлененный – ребенок различает изменения зна-

чений, вносимых отдельными частями слова (морфами) – 

флексиями, приставками, суффиксами. 

С точки зрения Н. Хомского, в мозге человека с рож-

дения имеются некоторые специфические задатки к усвое-

нию речи и её основных атрибутов. Эти задатки созревают 

примерно к годовалому возрасту в виде импрессивной, а за-

тем и экспрессивной речи и открывают возможности для 

ускоренного развития речи с одного года до трех лет. Дан-

ный возраст является сензитивным для формирования речи. 

По словам Н. Хомского, в более широких возрастных грани-

цах он охватывает период жизни человека от года до половой 

зрелости (имеется в виду не только усвоение языка как сред-

ства общения, но и освоение его на понятийном уровне как 

средства мышления). В течение всего этого периода времени 

развитие речи обычно происходит без осложнений, но вне 

его язык усвоить или трудно, или вообще невозможно. 
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Процесс понимания речи есть выделение из потока 

информации существенных моментов или существенного 

смысла. «Тот процесс, который обычно называют понима-

нием речи, есть нечто большее и нечто иное, чем выполне-

ние реакции по звуковому сигналу», – писал Л.С. Выгот-

ский. Понимание речи включает в себя активное употреб-

ление речи. Л.С. Выготский считал, что смысловая сторона 

речи, понимание идут в своем развитии от целого к части, 

от предложения к слову, а внешняя сторона речи, ее произ-

несение – от слова к предложению. 

Для понимания слова необходимы анализ и синтез зву-

ков, входящих в его состав. Звуковой анализ и синтез пред-

ставляют собой сравнение фонематической основы воспри-

нимаемых звуковых комплексов и торможение несуществен-

ных звуковых признаков (фонематические процессы). Пони-

мание значения слова во фразе зависит от понимания тех 

логико-грамматических связей, в которые оно в ней всту-

пает. Это обеспечивает перешифровку логико-грамматиче-

ских конструкций на единицы значения [66; 198].  

Исследования в области понимания логико-грамма-

тических структур показали, что этот процесс представляет 

собой сложную аналитико-синтетическую работу (Л.С. Вы-

готский, Н.Г. Морозова, А.Н. Соколов). Такая работа вклю-

чает операции сопоставления слов во фразе, выделения 

значений слов и их сочетаний внутри фразы, торможения 

несущественного впечатления и выделения системы отно-

шений, скрытой за определенными грамматическими кон-

струкциями.  Практическое осуществление этого процесса 

протекает не на уровне отдельных слов, а на уровне пред-

ложений и текста. Понимание отдельных слов подчинено 
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более общей задаче – пониманию целого высказывания. 

Значительная роль в понимании отдельных слов и предло-

жений отведена контексту. 

Слово в различном контексте может менять свой 

смысл и значение. Понимание слова, включенного в выска-

зывание, всегда предполагает процесс выбора, выделения 

одних смыслов и торможение других [198]. 

Структура понимания может быть представлена че-

тырьмя взаимодействующими уровнями его организации. 

Психологический уровень обеспечивает мотивацию к вос-

приятию речи, общую ориентировку в материале, речевую 

активность и общее понимание на низком уровне восприни-

маемого материала (вербального и невербального), понима-

ние фактического содержания, мысли, заложенной в него. 

Лингвистический (лексико-грамматический) уровень 

обеспечивает понимание предметного содержания на уровне 

значения. Этот уровень включает:  звено звукоразличения 

на основе дифференцированного восприятия фонем; звено 

оперативной слухоречевой памяти; звено, обеспечивающее 

перешифровку логико-грамматической организации речи – 

грамматики в значение.  

Всё это становится возможным при наличии сенсомо-

торного уровня реализации восприятия и понимания, в кото-

рый включены звенья кинестетического и акустического ана-

лиза звуков, слова и его кинетической организации. И по-

следний, психологический уровень, задачей которого явля-

ется уже формирование понимания значений [8; 10; 11].  

Процесс понимания начинается на металингвисти-

ческом уровне с акустического восприятия интонации  
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(музыки) звучащей речи, с сенсомоторной обработки 

звуков, слов. Затем полученный материал обрабатыва-

ется на лингвистическом уровне, где происходит соб-

ственно понимание речи, а на втором, более высоком, 

психологическом уровне обеспечивается его уточнение 

и выделение сути, смысла. 

Все четыре уровня работают в полном взаимодей-

ствии, оказывают взаимное влияние друг на друга, включа-

ются в процесс обработки воспринимаемой речи в опре-

деленной последовательности. Следует отметить, что от-

дельно каждый из уровней воспринимает полученную 

информацию не всегда точно, и только наличие всех 

уровней обработки акустического материала необходимо 

для полного и точного понимания воспринятого выска-

зывания [198]. 

Таким образом, импрессивный уровень грамматики 

представляет собой преобразование акустических пред-

ставлений грамматических категорий и конструкций речи 

в их смысловое выражение. В современной психологии, пе-

дагогике, психолингвистике и логопедии существует два 

блока теорий о появлении импрессивной речи в ходе чело-

веческого онтогенеза. В первом блоке становление импрес-

сивной речи рассматривается как процесс социального ха-

рактера, то есть речь формируется только в социуме по оп-

ределённой схеме, одинаковой для каждого ребёнка. По вто-

рой теории утверждается, что у человека с самого рожде-

ния есть специальные зачатки к усвоению человеческой 

речи, которые раскрываются самостоятельно по достиже-

нии определённого возраста. На детей раннего возраста 
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воздействуют различные факторы, способствующие раз-

витию процессов понимания речи, в том числе и им-

прессивного уровня грамматики. Тем самым создаётся 

определённый механизм взаимодействия различных пси-

хологических, социальных и психофизиологических па-

раметров.  

 

 

Механизмы формирования понимания грамматики  

обращённой речи у детей раннего возраста в онтогенезе 

 

Развитие понимания речи ребёнком зависит от мно-

гих факторов, в том числе и от психофизиологических. 

Полноценное развитие зрительного, слухового гнозиса и 

двигательного праксиса ребёнка являются базовой основой 

для становления его устной речи.  

Л.С. Выготский подчёркивает, что только с помощью 

глубокого, конкретного, наглядного и практического опыта 

возможно вхождение отдельных предметов в важный и еди-

ный набор в функциональном отношении слов. Иными 

словами, без практического опыта ребёнка невозможно обо-

гащение его словарного запаса и формирование опреде-

лённых грамматических структур. 

Г.В. Чиркина считает, что речь ребёнка правильно 

формируется только тогда, когда развивающаяся вторая 

сигнальная система постоянно поддерживается конкрет-

ными импульсами первой сигнальной системы, отражаю-

щей реальную действительность. Первая сигнальная система 

обладает сигналами, образующими чувства. 
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Полноценная самостоятельная речь, основанная на 

адекватных и достаточно чётких представлениях об окру-

жающем предметном мире, оказывается одним из ведущих 

факторов умственного и нравственного развития ребёнка. 

Ребёнок наблюдает речевые движения окружающих и ста-

рается подражать им. Подробно влияние зрительного ана-

лизатора на развитие речи изучали А.Г. Литвак, М.А. Пис-

кунов, И.М. Соловьёв, М.Е. Хватцев, М.Б. Эйдинова. 

По мнению М.А. Пискунова, зрительное восприятие, 

имеющее существенное значение в развитии словесной 

речи, проявляется уже в первом полугодии жизни ребёнка, 

но ещё мало дифференцированно. В первые месяцы жизни 

ребёнка лучше развиты анализаторы, тесно связанные с ак-

тами еды. Но постепенно они уступают по своему значе-

нию в жизни ребёнка ведущим анализаторам – слуховому 

и зрительному. С момента такой перестройки (с двух лет) 

начинается стадия бурного развития речи ребёнка. 

М.А. Пискунов также считает, что в ранней стадии раз-

вития речи, в стадии её формирования, зрение играет второ-

степенную, побочную роль. Значение зрительного рецептора 

снижается тем, что зрительное восприятие, а тем более диф-

ференцировка речевой артикуляции, во многом уступает 

восприятию и дифференцировке звуков речи слухом. 

Зрительные образы, по мере накопления чувствен-

ного, а позднее словесно-логического опыта, становятся, по 

утверждению Л.С. Выготского, сплавом разнообразных пси-

хических функций, которые постоянно изменяются и пере-

страиваются под влиянием внешних условий. 
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Другим важнейших фактором понимания граммати-

ческих структур является полноценное восприятие вер-

бальных акустических сигналов, которое обеспечивается 

нормальным функционированием слухового анализатора. 

Изучением этого вопроса занимались Н.И. Жинкин, Р.Е. Ле-

вина, М.А. Пискунов, М.Е. Хватцев, Г.В. Чиркина. В про-

цессе слухового восприятия акустических признаков зву-

ков (интенсивности, частоты, длительности), обобщаю-

щихся в фонемах, актуализируются слуховые и кинестети-

ческие образы слов, словосочетаний, фраз. 

Специфической особенностью слуха человека явля-

ется способность воспринимать звуки речи не только как 

физические явления, но и как смыслоразличительные еди-

ницы. Эта способность обеспечивается наличием у чело-

века сенсорного (чувствительного) центра речи, располо-

женного в заднем отделе верхней височной извилины ле-

вого полушария головного мозга (центр Вернике). 

На этом подходе основана нейропсихологическая 

теория И.А. Зимней о многоуровневой структуре процесса 

акустического восприятия речи, в которой первый уровень 

обеспечивает распознавание отдельных звуков, второй – 

уровень разборчивости – обеспечивает восприятие звукосо-

четаний (а в частном случае – слогов) третий (наивысший) – 

уровень смыслового восприятия, осуществляющегося в си-

стеме логических значений и смыслового содержания, это 

конечная фаза вербальной коммуникации людей [198]. 

Г.В. Чиркина указывает, что с самого раннего воз-

раста нормально развивающийся ребёнок слышит звуки 

окружающего мира, видит артикуляционные движения губ 
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взрослых и пытается им подражать. При этом ребёнок посто-

янно сталкивается с многообразием звучания фонем родного 

языка: одни и те же звуки совершенно по-разному произно-

сятся каждым из взрослых и детей, мужчин и женщин.  

В любом языке существует определённое количество 

звуков, которые создают звуковой облик слов. Звук вне речи 

не имеет значения, он приобретает его лишь в структуре 

слова, помогая отличать одно слово от другого. Такой звук – 

смыслоразделитель. Фонема – это кратчайшая звуковая 

единица языка, обладающая способностью различать зву-

ковые оболочки (звуковую сторону, звучание) разных слов. 

 Успешное овладение ребёнком фонематической си-

стемой языка требует большой работы по развитию рече-

слухового анализатора. Фонематический слух – это способ-

ность различать фонемы и определять звуковой состав 

слова. Фонематический слух, являясь частью физиологиче-

ского слуха, направлен на соотнесение и сопоставление 

слышимых звуков с их эталонами, которые хранятся в па-

мяти человека упорядоченно – в «решётке фонем» [66]. 

Н.Х. Швачкин подчёркивает, что возникновение сен-

сомоторных связей, относящихся к четвёртому месяцу жизни 

ребёнка, является важнейшей предпосылкой речи вообще 

и звуков речи в частности. В 6–7 месяцев развивается спо-

собность не просто слышать звуки, но и воспринимать зву-

чащую речь. На шестом месяце особую семантическую 

функцию получает ритм. На 7–8 месяце ребёнок понимает 

многие слова, узнаёт названия некоторых предметов, кото-

рые ему показывают. В конце первого года жизни вслед за ин-

тонацией и ритмом семантическую значимость начинает 
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получать звуковой рисунок слова. Этот этап развития дет-

ской речи автор назвал дофонемным. 

Под воздействием изменения семантики происходит 

переход к фонематическому восприятию речи, связанный 

с коренной перестройкой артикуляции и речевого слуха 

ребёнка. Начатки этого перехода отмечаются в начале вто-

рого года жизни. Речь второго периода Н.Х. Швачкин  

назвал фонемной.  

Е.Н. Винарская выделяет два уровня восприятия речи. 

Первый уровень – фонетический (сенсомоторный) – разли-

чение звуков речи на слух и превращение их в артикуля-

торные образы на основе сохранности акустического и ки-

нестетического анализа. Этот уровень обеспечивает полно-

ценность импрессивной и экспрессивной речи. 

Второй уровень – фонологический (языковой) – фо-

немное распознавание речи, установление последователь-

ности звуков и их количества. 

Звуковая сторона речи очень рано становится пред-

метом пристального внимания ребёнка, который требует 

от своей речи и речи окружающих его людей точного упо-

добления образцу.  

Восприятие грамматики представляет собой слож-

ный и многомерный психический процесс. В деятельности 

восприятия речи можно выделить две различных составля-

ющих: первичное формирование образа восприятия и опо-

знание уже сложившегося образа. 

Восприятие речи включает в себя рецепцию слыши-

мых или зрительно воспринимаемых элементов языка, уста-

новление их взаимосвязи и формирование представления 
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об их значении. Таким образом, восприятие грамматиче-

ских структур осуществляется на двух ступенях – собст-

венно восприятия и понимания речевого высказывания. 

Процесс понимания грамматических структур не яв-

ляется зеркальным отражением процесса составления от-

дельного высказывания или целого текста, а есть превраще-

ние данного высказывания в сокращённые схемы на уровне 

внутренней речи, которые затем снова могут быть развёр-

нуты в высказывания. 

По мнению Т.В. Черниговской, в настоящее время из-

вестно около 15 моделей восприятия речи.  Все существую-

щие теории восприятия речи, по её словам, могут быть 

классифицированы по двум важнейшим параметрам. Пер-

вый параметр – это моторный или сенсорный принцип вос-

приятия. Второй – его активный или пассивный характер. 

Рассмотрим примеры теорий первого параметра. 

«Моторная» теория, сформулированная А. Либерма-

ном, устанавливает, что в процессе слушания речи человек 

определяет значения управляющих моторных сигналов, не-

обходимых для производства сообщения, подобного услы-

шанному.   

«Сенсорной» теории в чистом виде не существует. 

По мнению А.А. Леонтьева, наиболее близок к ней Г. Фант. 

Согласно его точке зрения, моторное описание отнюдь не 

отрицается, просто оно рассматривается как побочное яв-

ление. А основной механизм – это сопоставление сигнала с 

эталоном по акустическим признакам. Оно предшествует 

возникновению соответствующих моторных образов и не 

зависит существенным образом от их наличия [92]. 
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Согласно концепции отечественных учёных (А.А. Бруд-

ный, Л.С. Цветкова), начальный, самый общий уровень по-

нимания состоит только в понимании основного предмета 

высказывания [187]. 

Второй уровень – уровень понимания смыслового со-

держания – определяется пониманием всего хода изложе-

ния мысли говорящего или пишущего. 

Высший уровень определяется пониманием всего 

хода изложения мысли говорящего или пишущего, хода её 

развития и аргументации. Все существующие теории и мо-

дели восприятия речи могут быть классифицированы по 

двум важнейшим параметрам в зависимости от характера 

процесса восприятия – моторный или сенсорный и актив-

ный или пассивный. Единицей процесса восприятия явля-

ется слово [187]. 

М.А. Пискунов считает, что кинестетическое чувство 

сопровождает работу всех механизмов произношения. В ды-

хательном органе к простому мышечному ощущению вы-

дыхания присоединяется чувство мускульного усилия в об-

ласти грудной клетки и брюшного пресса, характерное 

именно для данного звука или комплекса. Наиболее резко 

выражены они при взрывных согласных. 

Таким образом, мы находим связь между кинестети-

ческим ощущением моторики органов дыхания и различ-

ными артикуляционными укладами. Сила произношения 

звуков также отражается на яркости мышечного чувства 

дыхательного акта. 

Моторика органов артикуляции, находящихся в поло-

сти рта, сопровождается наиболее выраженными кожно-мы-

шечными ощущениями. Мы различаем не только степень 
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мускульного напряжения при движении языка и губ, но и 

направление этого движения и соотносительное положе-

ние артикуляционных органов при том или ином их 

укладе, особенно при переходе от одного звука к другому. 

Кинестетическое чувство позволяет варьировать степень 

напряжения органов произношения при воспроизведении 

сходных по артикуляции звуков.  

Переход от доречевой стадии к первым словам – серь-

езнейший период в речевом развитии ребенка. К этому вре-

мени в его пассивном лексиконе насчитывается примерно 

50–70 слов, что можно проверить по реакции на просьбы и 

вопросы. Слово попадает в активный лексикон, когда ребе-

нок может начать употреблять его в спонтанной речи только 

после короткой, а иногда и достаточно длительной стадии 

пребывания этого слова в пассивном лексиконе.  

В качестве разрешающего фактора перевода слова из 

пассивного лексикона в активный, или его актуализации, 

выступает доступность артикуляционных работ, необходи-

мых для произнесения слова. Это не означает, что ребенок 

осмелится произнести слово лишь тогда, когда будет в со-

стоянии освоить все звуки, его составляющие. Он, как пра-

вило, удовлетворяется крайне упрощенным и модифици-

рованным в соответствии с его произносительными воз-

можностями звуковым обликом слова. Имеют значение ча-

стотность ситуаций, в которых это слово задействовано, и 

невозможность для ребенка выйти из затруднительного по-

ложения, употребив вместо слова тот или иной протознак, 

то есть указать на предмет или определить его жестом. Если 

такая возможность есть, то ребенок ею охотно пользуется и 

не спешит переходить к словесным знакам.  
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А.Н. Гвоздев описывает генез роста грамматического 

строя в целом в виде конкретных примеров речи ребёнка 

по отдельным возрастным периодам. Предложение, по сло-

вам автора, представляет собой известное высказывание, 

сообщение, оно является основной единицей речи как ору-

дия мышления и общения.  

Развитие предложения у ребёнка и состоит во всё 

большем их усложнении в отношении количества включа-

емых им элементов слов и разнообразия взаимоотношений 

этих элементов между собой.  

Первые осмысленные слова, заимствуемые ребёнком 

из речи взрослых, соответствуют целым предложениям, а 

не отдельным словам. Эта первичная синтаксическая фор-

мация известна как слово-предложение. Они проявляются 

в назывании ребёнком самих предметов, что может озна-

чать предложение. Также дети выражают требования, не-

посредственное наличие называемых предметов или явле-

ний. Этот этап в речи детей господствует с 1 года 3 мес. до 

1 года 8 мес. при нормальном речевом развитии ребёнка. 

Следующий этап в развитии предложений состоит в 

объединении в одном предложении двух слов. Ребёнок 

строит повелительные и повествовательные предложения, 

сообщающие о том или ином факте. Такой тип предложе-

ний существует в лексике ребёнка до 1 года 10 мес.  

После этого периода появляются предложения из 3–4 

слов. Наблюдаются пропуски глаголов (показатель того, что 

объединение больше двух слов представляет ещё невыполни-

мую задачу). Обозначение предметов для ребёнка представ-

ляется наиболее лёгким и более важным, чем обозначение 
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действий. Такой тип предложения характерен в возрасте до 

двух лет [41].  

Ребёнок не изменяет форму слов, использует их в 

начальной форме (именительный падеж вместо винитель-

ного, инфинитив вместо глагола настоящего времени). 

Рассмотрим генез формирования грамматических и 

морфологических форм у детей раннего возраста. За время 

от 1 года 10 мес. до двух лет ребёнок усваивает такие кате-

гории, как единственное и множественное число существи-

тельных, именительный, винительный и родительный па-

дежи существительного, повелительное наклонение, ин-

финитив, настоящее и прошедшее время глагола. Также он 

усваивает уменьшительно-ласкательные суффиксы и суф-

фиксы, придающие значение увеличения. К 2 годам 6 мес. 

дети овладевают системой простых предлогов (в, на, под). 

По мнению С.Н. Цейтлин, в период от 1 года до 1 года 

10 мес., ребёнок способен разграничивать прошлое, насто-

ящее и будущее время глаголов, единственное и множе-

ственное число существительных, но после того как освоит 

основы количественных сопоставлений (один – много).  

Очень трудна для усвоения категория рода суще-

ствительных; её понимание тормозит отсутствие представ-

лений о так называемом «естественном» поле живых су-

ществ. Эту категорию ребёнок усваивает после двух лет, 

только после того как у него сформируется умение вычле-

нять себя из социума, осознавать своё «я».  

Дети до трех лет, по словам С.Н. Цейтлин, овладе-

вают и падежами: в первую очередь именительным, затем 

родительным и винительным. Но возможна их замена на 

именительный падеж.  
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К двум годам почти любой ребёнок уже может, кон-

струируя своё высказывание, верно выбрать одну из суще-

ствующих в нашем языке падежных форм в соответствии с 

требуемой семантической (смысловой) функцией. Однако 

при этом он зачастую прибегает к способу, отсутствую-

щему в нашем языке, в результате чего возникает формооб-

разовательная инновация. 

В этом же возрасте, по словам автора, дети осваивают 

систему категорий принадлежности. Дети начинают отве-

чать так, как хочется взрослым, как их научили и отрепети-

ровали с ними этот вопрос. К трем годам категория при-

надлежности сформирована.  

Дети трёхлетнего возраста пользуются разными ти-

пами сложных предложений. В этом возрасте, овладевая 

морфологической стороной речи, ребёнок должен освоить 

два ряда элементов: 1) система окончаний отдельных типов 

склонений и спряжений; 2) чередование в основах и ударе-

ние в отдельных формах. И эти задачи в рамках данного 

возраста решаются обособленно. Окончание как основное 

морфологическое выражение известных значений усваива-

ется раньше, поэтому в довольно значительном числе слу-

чаев наблюдается нарушение чередований при правиль-

ном употреблении окончаний [195]. 

Итак, к трем годам у детей сформированы:  

 словоизменение (понятия единственного, множе-

ственного числа; именительный, родительный, винитель-

ный падежи существительного; использование простых 

предлогов; использование глаголов прошедшего, настоя-

щего и будущего времени); 
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 словообразование (использование уменьшительно-

ласкательных суффиксов и суффиксов, придающих увели-

чительное значение, использование префиксов); 

 синтаксис (построение разных типов простых и 

сложных предложений). 

В целом операциональной базой понимания грамма-

тических структур является взаимодействие психофизио-

логических компонентов: 

 зрительного гнозиса (лицевой, предметный, зри-

тельно-пространственный, симультанный); 

 слухового гнозиса (фонематическое восприятие); 

 двигательного праксиса (кинетический, кинесте-

тический; моторика речевого аппарата). 

Психофизиологические факторы имеют первооче-

редное значение в процессе формирования понимания ре-

бёнком обращённой речи. Зрение играет огромную роль в 

формировании предметных значений слов и употребляе-

мых взрослыми грамматических категорий. Лицевой гно-

зис – способность улавливать ребёнком движения артику-

ляции говорящего человека. 

Слуховое восприятие играет значительную роль в 

процессе формирования речи и выполняет функцию при-

ёма и контроля речи. Без нормального функционирования 

слухового анализатора невозможно самостоятельное фор-

мирование речи и её понимание. Фонематическое воспри-

ятие представляет собой процесс узнавания и различения, 

как отдельных фонем, так и фонематических рядов, слов.  

Механизм понимания речи детьми раннего воз-

раста ограничивается в начале периода начальным уровнем 
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понимания своего имени и со временем появляется сле-

дующий уровень – уровень понимания смыслового со-

держания. 

Импрессивный уровень грамматики занимает особое 

место в речевом развитии детей группы риска по различным 

вариантам дизгенеза. Ввиду снижения у детей с отклонени-

ями в овладении речью скорости основных мыслительных 

процессов – анализа, синтеза, сравнения, систематизации – 

наблюдаются дефекты усвоения языковых средств общения 

и значения языковых знаков разной степени сложности 

(лексической и грамматической). Вследствие этого у ре-

бёнка вырабатывается неправильный выбор языковых еди-

ниц (слов, морфем) в процессе порождения речевого выска-

зывания. 

 

 

Развитие звуковысотного слуха в раннем возрасте 

 

Ранний возраст является периодом наиболее интен-

сивного развития речи, эффективность которого зависит 

от нормального функционирования и гармоничного взаи-

модействия различных анализаторных систем.  

Слуховая система – одна из важнейших анализаторных 

систем. Во многом благодаря слуховому восприятию у ре-

бенка формируются собственные просодические характери-

стики интонации, тембра, мелодики и ритма. Познание пред-

метов и явлений тесно связано с восприятием звуков речи и 

их свойств. Развивающееся слуховое восприятие имеет реша-

ющее значение для возникновения и функционирования 
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устной речи. Восприятие, понимание и воспроизведение 

устной речи обусловлено нормальным функционирова-

нием слухового анализатора наряду с сохранностью других 

анализаторных систем.  

Нарушение деятельности слухового анализатора не-

гативно отражается на различных сторонах развития ре-

бенка и, прежде всего, обуславливает нарушения в форми-

ровании познавательной активности и речи. 

В раннем возрасте происходит развитие и совершен-

ствование различных компонентов слухового восприятия, 

благодаря этому ребенок начинает дифференцировать 

пространственные, временные, тембровые, звуковысотные, 

динамические, ритмические, фонематические признаки 

звуков. Сформированность указанных компонентов слухо-

вого восприятия открывает перед ребенком широкие воз-

можности познания окружающего мира, становится фак-

тором развития коммуникации и речи. Развитие звуковы-

сотного восприятия имеет большое значение для речевого 

развития ребенка, формирования механизмов восприятия 

речи и произношения.  

Звуковысотный слух – это умение узнавать и диффе-

ренцировать звуки разной высоты. Звуковысотный слух на 

первых этапах доречевого развития несет основную смысло-

вую нагрузку. Дети различают изменения голоса по высоте 

в соответствии с изменением эмоциональной окраски речи 

(плачут в ответ на сердитый тон и улыбаются на доброжела-

тельный и ласковый) и по тембру (отличают по голосу мать 

и других близких). Звуковысотный слух закладывает ос-

нову для фонематического слуха, который развивается 
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и функционирует уже по более сложным закономерно-

стям, чем звуковысотный слух.  

Многие зарубежные исследователи, занимавшиеся 

данной проблемой (Г. Ревеш, К. Сишор и др.), придержива-

ются той точки зрения, что способности к звуковысотному 

различению являются врожденными и в своем развитии не 

зависят существенным образом от среды и воспитания. В про-

тивоположность этому отечественные психологические иссле-

дования (Б.М. Теплов, А.Н. Леонтьев, А.В. Запорожец и др.) 

свидетельствуют о том, что врожденными являются лишь 

некоторые анатомо-физиологические особенности (задатки) 

слухового аппарата. Что касается музыкально-фонетиче-

ских способностей, то они складываются на основе такого 

рода задатков на протяжении детства в коммуникативной 

среде под влиянием жизненного опыта.  

Одним из наиболее рано формирующихся психофи-

зиологических процессов у ребенка является звуковысот-

ный слух, который ведет за собой развитие фонематиче-

ского слуха.  У новорожденных имеется чувствительность к 

звукам, которая обнаруживает себя изменением общей дви-

гательной активности ребёнка, нарушением частоты и 

ритма дыхания, торможением сосательных движений. Ис-

следования деятельности слухового анализатора новорож-

денного показали, что уже в первые дни жизни ребёнок 

способен различать звуки по высоте и тембру [29]. 

Н.Х. Швачкин в своем исследовании выделял два пе-

риода в развитии восприятия речи ребёнка. В первом, дофо-

немном, периоде ритмико-интонационной речи, ребёнок 

не дифференцирует  звуки, а улавливает только интонацию 
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речи взрослого человека и её ритм, общий звуковой рису-

нок слов. То есть на раннем этапе речевого развития вос-

приятие звуков речи, по наблюдениям Н.Х. Швачкина, про-

исходит не за счет языковых средств (фонем), а благодаря 

улавливанию ритмико-мелодической структуры слова или 

фразы (интонации) [188].  

В исследовании Т.К. Мухиной рассматриваются осо-

бенности звуковысотного различения у детей от 6 мес. до 

2 лет [126]. На протяжении исследуемого возрастного пери-

ода существенно повышается способность детей к различе-

нию звуков разной высоты. Дети раннего возраста обла-

дают достаточно большими потенциальными возможно-

стями для дифференцирования звуков по высоте, но обычно 

не используют эти возможности, т.к. особенности жизнен-

ного опыта детей данного периода определяют ведущее 

значение для них тембровых различий, характерных для 

речевого слуха. 

По данным исследования М.И. Лисиной о скорости вы-

работки фонематической и звуковысотной дифференциро-

вок, можно говорить о том, что в исследуемом возрастном 

промежутке от 6 мес. до 2 лет фонематический слух развива-

ется более интенсивно и, по-видимому, оказывает интерфе-

рирующее влияние на развитие звуковысотного слуха. 

Таким образом, в раннем возрасте интенсивно разви-

вается как звуковысотный, так и тембровый слух. 

Ребенок впервые способен воспроизводить интона-

ционные компоненты в период лепета, наиболее интенсив-

ное развитие собственных интонационных средств начина-

ется в полуторогодовалом возрасте. В два года ребенок уже 
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способен воспроизводить некоторые интонационные кон-

струкции, которыми пользуется близкий взрослый. 

Таким образом, хорошо развитый звуковысотный 

слух дает возможность детям различать в речи взрослых по-

вышение и понижение громкости голоса, замечать ускоре-

ние и замедление темпа речи, улавливать различные от-

тенки речи. Позволяет и самим детям шире использовать 

разные средства выразительности: повышать и понижать 

собственный тон голоса, выделять во фразах отдельные 

слова или группу слов, правильно выдерживать ритм, вы-

ражать эмоционально-волевое отношение к сказанному.  

 

 

Языковые компоненты речи и их онтогенез 

 

Первичными языковыми компонентами речи явля-

ются просодические характеристики голоса. Просодика – 

это система фонетических средств (высотных, силовых, вре-

менных), реализующаяся в речи на всех уровнях речевых 

сегментов (слог, слово, словосочетание, синтагма, фраза, 

сверхфразовое единство, текст) и играющая смыслоразли-

чительную роль [208]. 

 

Теоретическое обоснование сущности понятия   

«интонационные процессы» 

Интонация – это совокупность звуковых средств языка, 

которые фонетически организуют речь, устанавливают смыс-

ловые отношения между частями фразы, придают фразе 

повествовательное, вопросительное или восклицательное 
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значение, позволяют говорящему выражать различные 

чувства (Д.Н. Ушаков). Интонация создаёт дополнитель-

ный оттенок смысла, подтекст речи, помогает лучше по-

нять высказывание.  

Исследователи доречевой и начала речевой стадии раз-

вития ребенка, Е.Н. Винарская и Р.В. Тонкова-Ямпольская, 

утверждают, что интонационные модели присутствуют в во-

кализациях детей уже на этих стадиях, а усвоение интонаци-

онной системы происходит в возрасте около года. 

В период новорожденности у ребенка наблюдаются 

нечленораздельные, безусловно-рефлекторные крики, вы-

ражающие его витальные эмоциональные состояния, свя-

занные с голодом, болевыми ощущениями и любыми раз-

дражающими факторами [29; 173]. 

Становление интонационной системы – сложный и 

многоплановый процесс. Его особенность проявляется,  

прежде всего, в том, что ребёнок сначала воспринимает ин-

тонацию окружающих, а затем реализует ее в собственной 

экспрессивной речи. 

В толковом словаре С.И. Ожегова дается следующее 

определение понятия «интонация»: 1) ритмико-мелодиче-

ский строй речи, зависящий от повышения и понижения 

тона при произнесении. Вопросительная, восклицатель-

ная, повествовательная интонация; 2) тон, манера произно-

шения, выговор, выражающие чувство, отношение говоря-

щего к предмету речи. 

Интонация рассматривается как совокупность просо-

дических характеристик, включающих в себя тембр речи, 

мелодику, речевой ритм. 
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Речевой тембр. Тембр речи – индивидуальный ком-

понент интонации. Речевой тембр – это колорит голоса. 

У каждого человека свой тембр. Тембр голоса может изме-

няться, что зависит от эмоционального состояния человека, 

от времени суток, бывает разнообразным, а его восприятие 

всегда субъективно. Это закономерное повторение соизме-

римых и чувственно ощутимых единиц. Тембр речи опре-

деляется как индивидуальными анатомо-физиологическими 

особенностями голосового аппарата, так и эмоциональным 

состоянием. Тембр изменяется в зависимости от того, на-

сколько напряжены мышцы гортани, подвижны челюсть, 

язык, губы и мягкое небо. 

В психологии установлено, что дети имеют возможность 

анализировать тембровые особенности звуков в раннем воз-

расте, на втором году жизни (В.И. Бельтюков, 1973; Л.Е. Жу-

рова, Д.Б. Эльконин, 1963). Уже к двум годам дети хорошо диф-

ференцируют слова, отличающиеся друг от друга только од-

ной фонемой (Н.X. Швачкин, 1948; А.Н. Гвоздев, 1961). 

Как показали наблюдения Р.К. Потаповой и В.В. Пота-

пова, опорным признаком при усвоении интонационного 

строя русского языка является мелодическая составляющая, 

т.е.  мелодика высказывания, реализующаяся на базе изме-

нения частоты основного тона говорящего.  Мелодика речи 

фиксирует повышение и понижение тона. Такая звуковая 

организация речи должна быть органически связана с со-

держанием, смыслом высказывания. Мельчайшее злоупо-

требление мелодикой мешает восприятию информации.  

Различают три вида мелодики: 1) повествовательная – 

резкое понижение голоса на последнем ударном слоге; 
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2) вопросительная – повышение голоса на том слове, кото-

рое служит смысловым центром вопроса; 3) восклицатель-

ная – свидетельствует об эмоциональном побуждении, со-

провождающим речь говорящего (Е.А. Брызгунова, 1963). 

Е.Н. Винарская указывает, что с пяти месяцев ребе-

нок начинает различать тон голоса, адекватно на него реа-

гирует, т.е. появляются слуховые дифференцировки. Под-

ражательно воспроизводя мелодические особенности речи 

взрослых вначале вместе с меняющейся звучностью голоса, 

ребенок продолжает регламентировать и нормировать 

свои эмоциональные вокализации. 

Целесообразно сказать об интонационных конструк-

циях, которые подразумевают совокупность изменений отно-

сительной высоты тона в слоге, слове, словосочетании и це-

лом высказывании, что связано с мелодикой речи. Е.А. Брыз-

гунова выделяет семь типов интонационных конструкций 

в русском языке.  

Интонационные конструкции представляют собой 

типы, к которым сводится всё многообразие мелодических 

рисунков высказываний. Во всякой интонационной кон-

струкции выделяется центр – слог, на котором начинаются 

изменения компонентов интонации, значимые для выра-

жения таких значений, как вопрос, утверждение, повество-

вание. Передвижение интонационного центра, также опи-

сываемое как сдвиг логического ударения, выражает смыс-

ловые различия внутри предложения. 

В роли элементарной единицы просодии выступает син-

тагма – отрезок высказывания, объединенный интонационным 

и смысловым значением. Она выступает как ритмический 
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элемент устной речи. Синтагма связана со смыслом, а зна-

чит с синтаксисом и интонацией.  

Речевой ритм. В широком смысле ритм присущ непо-

средственно целому ряду природных явлений и человече-

скому организму (ритмичное дыхание, работа сердца, кро-

вообращение и т.д.) [78]. 

В основе ритмической организации человеческой речи 

лежит тот естественный, первичный ритм, который харак-

теризует деятельность человеческого организма и в частно-

сти человеческое дыхание. Процесс дыхания относительно 

ритмичен. Необходимость периодических вдохов и выдо-

хов вызывает соответствующие остановки голоса – паузы, 

которые разбивают речь на единицы, называемые речевыми 

тактами. Таким образом, единицей речевого ритма стано-

вятся слово или группа слов, ограниченные от последую-

щих при помощи паузы. Восприятие ритма речи – это 

способность правильно слышать и воспроизводить рит-

мический рисунок слова, особенности его звукового стро-

ения, зависящие от количества слогов и места ударного 

слога. Ребенок может воспроизвести слоговую структуру 

слова, еще не умея правильно оформить его артикуля-

торно-фонетически. 

По наблюдениям Л.Р. Зиндера,  все компоненты ин-

тонации обязательно присутствуют в высказывании, по-

тому что никакой его элемент не может быть произнесен 

без какой-либо высоты голоса, силы и т.д. Интонация со-

ставляет суперсегментный уровень, вторую линию рече-

вого звучания, который имеет сложное строение и выпол-

няет многообразные функции. 
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По данным Е.Н. Винарской, вокализации детей ран-

него возраста в довербальный период развития имеют бо-

гатую эмоциональную семантику. Крики, гуление, лепет, 

формирующиеся на их основе псевдослова и псевдосин-

тагмы еще не обладают языковым значением, но носят 

функцию коммуникации. 

Восприятие интонации появляется у детей раньше, 

чем воспроизведение. Это связывают с тем, что интонаци-

онное поле речеслухового анализатора (восприятие инто-

нации) заканчивает свое становление к концу периода ле-

пета, тогда как становление интонационного поля в рече-

двигательном анализаторе (воспроизведение интонации) 

заканчивается только в период формирования устной речи 

(М.Г. Арановский, 1974). Так, на первых этапах речевого 

развития основную смысловую нагрузку несет звуковысот-

ный слух. Дети узнают изменения голоса: 

– по высоте в соответствии с эмоциональной окрас-

кой речи (плачут в ответ на сердитый тон и улыбаются на 

доброжелательный и ласковый); 

– по тембру (отличают по голосу маму и других близких); 

– по ритмическому рисунку слова, т.е. правильно вос-

принимают его акцентно-слоговую структуру (особенности 

звукового строения слова, зависящие от количества слогов 

и места ударного слога) в единстве с темпом речи. Из этого 

следует, что ребенок сначала воспринимает интонацию и 

ее составляющие компоненты, а потом воспроизводит в 

собственных вокализациях. 

Существуют разные варианты классификаций инто-

нации (Е.А. Брызгунова, Т.М. Николаева, А.М. Пешковский, 

А.К. Цеплитис и др.). 
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А.К. Цеплитис предложил следующую классифика-

цию типов интонации: 1) интеллектуальные;  

2) волюнтативные: 

– повествовательные; 

– побудительные; 

3) эмотивные; 

4) изобразительные. 

Значение интеллектуальных типов интонации пре-

доставляет собой отраженные в языке моменты мыслитель-

ной деятельности, связанной с порождением высказыва-

ний: утверждение (передача информации) или вопрос (вы-

ражение желания получить информацию). 

Волюнтативные значения интонации относятся к сфере 

речевой деятельности человека. Выделяют две группы во-

люнтативной интонации: 

– повествовательные – интонации констатации в 

высказываниях факта или суждения, но не выражающие 

интонационно волю или эмоциональное состояние гово-

рящего; интонация совета, но без принуждения испол-

нить его;  

– побудительные типы интонации: интонация при-

каза; интонация просьбы. 

Эмотивная интонация – выражение эмоций интона-

ционными средствами: гнева, испуга, нежности, печали, 

равнодушия, стыда, удивления. 

Изобразительные типы интонации служат для воспро-

изведения физических свойств явления, предмета. Семан-

тика этих типов интонации связана с такими психическими 

процессами, как восприятие, ощущение, воображение.  
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Например, для сообщения о чем-то большом используется 

низкий диапазон голоса, т.е. низкие частоты и замедлен-

ный темп, а для характеристики чего-то маленького ис-

пользуется высокий диапазон голоса. 

Эффективность речи, ее действенность зависят не 

только от логичности и умения аргументированно ее струк-

турировать, но и от того, как она будет подаваться, т.е. от 

способности говорящего ее озвучить. Восприятие речи че-

ловеком напрямую связано с голосом говорящего – звуками, 

возникающими вследствие колебания голосовых складок 

при разговоре. Выразительный, яркий голос передает раз-

личные смысловые и эмоциональные оттенки. Голос высту-

пающего должен иметь хорошую силу звука, богатые инто-

национные возможности, легко изменяться по высоте, об-

ладать широким диапазоном звучания и разнообразной 

тембральной окраской. 

Просодическое оформление подчинено семантико-

синтаксической задаче речевого высказывания. Оно вклю-

чает совокупность целого ряда показателей, таких как пси-

хофизиологические, ситуационные, потребностно-мотива-

ционные и экстралингвистические [96]. Этот комплекс в ко-

нечном итоге и определяет акустико-артикуляционные ха-

рактеристики просодии в целом. 

Все акустические характеристики устной речи посте-

пенно оформляются в процессе речевого онтогенеза и ста-

новятся достаточно стабильными и индивидуальными у 

взрослого человека. 

По словам С.Л. Рубинштейна, речь маленького ре-

бёнка часто обладает яркой выразительностью, но она 

непроизвольна, неосознанна, выразительные моменты  
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проявляются в качестве импульсивной эмоциональности. 

Чтобы достичь сознательной выразительности, необхо-

дима тщательная работа. 

А.М. Леушина наметила три ступени в развитии вы-

разительной речи. На ранних ступенях детства речь выпол-

няет эмоциональную функцию. Эмоциональность речи яв-

ляется отражением отношения к миру, ребенок не контро-

лирует ее. По мере усвоения требований со стороны взрос-

лых ребенок овладевает средствами интонационной выра-

зительности и начинает сознательно пользоваться ими. 

Наиболее высокая ступень характеризуется переходом от 

интонационной выразительности к языковой. Ребенок ос-

ваивает средства образной речи: метафоры, эпитеты, срав-

нения для образной передачи мысли. Эта ступень тоже не 

имеет определенных возрастных границ. Она появляется к 

концу дошкольного детства и развивается на протяжении 

всей жизни. 

Таким образом, интонация подразумевает: 

1) совокупность звуковых средств языка, которые фо-

нетически организуют речь, устанавливают смысловые от-

ношения между частями фразы; 

2) сложные явления, состоящие из ряда акустических 

компонентов, таких как: темп, тембр, ритм, мелодика; 

3) что базовым процессом для развития интонации 

является звуковысотный слух; 

4) зависимость от частоты и амплитуды колебания го-

лосовых складок, от степени мускульной напряженности 

органов речи, от различной скорости смены артикуляций, 

от эмоционального тонуса говорящего.  
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Все компоненты интонационной системы обязательно 

присутствуют в любом речевом высказывании, потому что 

никакой его элемент не может быть произнесен без рече-

вого тембра, мелодики, ритма. Интонация составляет су-

персегментный уровень, вторую линию речевого звучания, 

который имеет сложное строение и выполняет многообраз-

ные функции. 

 

Усвоение детьми интонации в процессе онтогенеза 

Речь формируется в процессе онтогенеза вместе с 

физическим и умственным становлением ребенка и слу-

жит показателем его общего развития. Усвоение ребенком 

родного языка происходит в определенной закономерно-

сти и характеризуется рядом общих аспектов.  

Исследователи Н.М. Аксарина, М.И. Кольцова, Р.В. Тон-

кова-Ямпольская, О.И. Яровенко связывают речевое разви-

тие ребенка с процессом овладения интонационной систе-

мой языка. Интонация принадлежит к «базовым характе-

ристикам структуры языковой способности» и появляется 

на более раннем этапе развития речи в предречевых вока-

лизациях. 

Интонационная система начинает оформляться пу-

тем образования цепных, условно-рефлекторных реакций 

(М.А. Мазманян 1971). Исследование приблизительных ими-

тативных вокализаций обнаруживают очень ранние сроки 

появления способности к имитации речевых звуков. П. Куль 

и А. Мельцова указывают на развитие имитаций восприни-

маемой речи в возрастном интервале между 12-й и 20-й 

неделями жизни. К.П. Либман отмечает, что предречевые 
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вокализации являются «способом моделирования интона-

ционного рисунка речи» и «базисом для развития артику-

лированного языка» и музыкальной активности. 

Невербальный «интонационный язык» зарождается 

в мотивационной эмоциональной сфере и служит сред-

ством общения, выражения потребностей и эмоций ре-

бенка [36, с. 49]. Интонационные средства врожденных эмо-

циональных состояний универсальны для всех детей, они 

социализируются на протяжении раннего детства и служат 

основой становления особых зонных характеристик фоне-

тических форм родного языка. 

Готовность к интонационному овладению действи-

тельностью не может осуществляться вне коммуникативных 

связей со взрослыми, т.к. ребенок не обладает врожденными 

алгоритмами звуковых коммуникаций [28, с. 78]. Слуховое 

восприятие словесного воздействия взрослого и ответные во-

кализации в совокупности образуют разновидность ситуа-

тивно-личностного общения. От качества коммуникативной 

ситуации, ее эмоциональной составляющей зависят степень 

речевой активности, наличие инициативных высказываний, 

темп овладения основными языковыми средствами. 

Н.Х. Швачкин установил, что ребенок оказывается спо-

собным усваивать звуковую сторону речи в определенной 

последовательности: интонация (в 4–6 мес.), ритм (6–12 мес.) 

и звуковой состав слова (после года). Дети на первом году 

жизни проявляют «необыкновенную чуткость и восприим-

чивость» к интонационным конструкциям родного языка   

и «исключительно точно воспроизводят интонации» [202, 

с. 139–142]. 
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Большое значение в развитии речи детей имеют 

этапы гуления (первая голосовая реакция) и лепета. Ребе-

нок накапливает в своей слуховой и кинестетической систе-

мах сведения о модификациях произнесения звуков речи, 

организованных интонационно. Основными носителями 

информации в процессе коммуникации являются интона-

ционно-мелодические контуры, которые в совокупности с 

мимическими и пантомимическими действиями являются 

на этом этапе определяющими языковыми средствами 

(В.И. Бельтюков, Е.И. Исенина, А.А. Леонтьев, Г.В. Лосик, 

А.М. Шахнарович). Основу для развития интонационной 

выразительности составляет ситуативная речь, сопровож-

даемая мимикой и жестами и возникающая как производ-

ное на основе естественных и искренних чувств и эмоцио-

нальных проявлений. 

Имеются указания на следующую очередность появ-

ления интонаций в предречевых вокализациях ребенка, от-

ражающих вокальную экспрессию психологических пере-

живаний: интонация спокойного гуления, радости, воскли-

цания, просьбы, вопроса. Каждое высказывание ребенка на 

дословесной стадии имеет одну функцию из перечислен-

ных: инструментальная – для удовлетворения материаль-

ной потребности ребенка в виде вещей или услуг («Я хочу»); 

регуляторная – для контроля действий другого лица («де-

лай, как я говорю»); взаимодействия – для достижения и 

упрочения контакта со значимыми для ребенка лицами («я 

и ты») (2–8 мес.); личностная – для выражения собственной 

индивидуальности («вот и я»); воображение («давай-ка 

притворимся, что»); информативная – для исследования 
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окружения ребенка, (9–12 мес.); эвристическая («скажи мне»), 

(12–24 мес.). На этапе 1 г. – 1 г. 5 мес. начинают объеди-

няться с помощью падающей и восходящей интонации две 

большие группы функций: прагматическая (включающая 

инструментальную и регуляторную функции) и матетиче-

ская (обобщающая личностную и эвристическую функции). 

Н.И. Лепская отмечает участие интонации в становле-

нии эмоционального и фатического («выражение импуль-

сивного желания общения») аспектов коммуникации на 

ранних стадиях онтогенетического развития. Мелодика яв-

ляется первым элементом, который ребенок осваивает в про-

цессе своего общения с окружающими в возрасте 1 г. 4 мес. – 

1 г. 6 мес. С 8 до 16 месяцев отмечается множество мелодиче-

ских рисунков, которые строго не фиксированы с интонаци-

онными конструкциями русского языка. Интонации, обла-

дающие смыслоразличительной функцией волеизъявления, 

появляются в возрасте 2 г. – 2 г. 3 мес., утверждения и пере-

числения в 2 г. 4 мес. – 3 г., вопросительная интонация в 

3–4 года, восклицательная интонация в 4–5 лет. При этом 

осознание и реализация детьми различных типов интона-

ционных конструкций находится в зависимости от лекси-

ческого состава высказывания [96, с. 120–121]. 

Коммуникативная модальность начинает выражаться 

просодически примерно с двух лет, одновременно начи-

нают формироваться императивные отношения в языко-

вой способности ребенка. На втором – третьем годах жизни 

типология высказываний в общении ребенок – взрослый по 

ведущему мотиву, который существенно влияет на интона-

ционную сторону речи, заключается в следующем: вопрос, 
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ответ, побуждение к действию, выдача информации (по-

вествование), выражение эмоционального отношения – вос-

клицание. В паре ребенок – ребенок в этом возрасте комму-

никативного намерения обычно не возникает. 

На первом году жизни, по мнению И.Н. Горелова, в 

восприятии интонаций доминируют физические характе-

ристики. Первые условные рефлексы на звуковой раздра-

житель образуются в конце первого месяца, ребенок начи-

нает определять направление звучания. На 3–4 месяце 

жизни младенец начинает дифференцировать качественно 

разные звуки и однородные звуки различной высоты. 

С 3 до 6 месяцев развивается способность дифференциро-

вать интонацию (несущую основную семантическую на-

грузку) и выражать свои переживания с помощью оттенков 

голоса. В последующие месяцы первого года жизни ребенок 

начинает более тонко различать звуки окружающего мира, 

голоса людей, слово узнает по его ритму и общему звуко-

вому облику.  При этом звуковое оформление высказывания 

приобретает знаковое наполнение благодаря условно-ре-

флекторной связи перцептивного образа звучания с ситуа-

ционным контекстом. Языковой материал ребенок воспри-

нимает как единый условный раздражитель, сориентиро-

ванный не на фонемный состав речи, а на ее общую рит-

мико-мелодическую структуру, разграничивать интонаци-

онное и словесное содержание начинает с 10–11 месяцев. 

В основном интонационное поле системы речеслухо-

вого анализатора заканчивает свое становление к концу пе-

риода лепета, становление интонационного поля в рече-

двигательном анализаторе приходится на начало второго 

года жизни [28]. 
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Иные данные о сроках завершения формирования 

интонационного поля в речедвигательном анализаторе  

приводит Н.Ю. Бахтина, которая отмечает неодинаковую 

скорость усвоения детьми разных компонентов интонации. 

Относительно нормативно функционирует мелодический 

компонент, в темпоральных и динамических контурах на-

блюдаются отклонения от нормального употребления. 

Результаты исследования А.М. Шахнаровича под-

тверждают факт неравномерного появления компонентов 

интонации в онтогенезе. Мелодика и динамика имеют яр-

кую тенденцию к повышению в императиве и понижению 

в индикативе, начиная с двухлетнего возраста. 

Воспроизведение интонации детьми начинается в пе-

риод лепета, интенсивная отработка интонационных средств 

выразительности происходит в полуторагодовалом возрасте, 

коммуникативная модальность начинает выражаться просо-

дическими средствами приблизительно в два года. 

Е.И. Исенина в экспериментальном исследовании 

доказывает, что дети в возрасте 14–22 месяцев хорошо ими-

тируют интонационные контуры высказываний взрослых, 

в 1 г. 5 мес. – 2 г. улавливают воспринимаемые слухом осо-

бенности художественного текста: ритмически проговари-

вают окончания стихотворных строк, воспроизводят ритм 

в движениях (покачивание корпуса, головы, постукивание 

рукой по столу). Они способны воспроизводить некоторые 

выразительные средства, которыми пользуется взрослый, 

умеют менять свое речевое поведение в зависимости от взя-

той на себя роли в различных играх и инсценировках [75]. 

На третьем году речь становится более эмоциональ-

ной и выразительной, проявляется личностный компонент 
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интонационной окраски высказываний. Коммуникатив-

ный мотив и ситуация, преломляясь через определенную 

личностную позицию и эмоциональное отношение, вызы-

вают заметные индивидуальные вариации интонационной 

выразительности. При восприятии речи дети данного воз-

раста реагируют на логическое ударение, поэтому часто 

воспроизводят не все высказывание, а только акцентиро-

ванное слово. 

Возраст четырех лет признается «рубежом в усвоении 

интонационной системы» в плане реализации, в пять лет 

дети четко различают конец и начало предложения, инто-

национные возможности соответствуют интонации взрос-

лого человека [28, с. 40]. 

В целом, усвоение интонации в процессе онтогенеза 

происходит в течение длительного времени по линии от 

эмоциональности, которая предшествует становлению фо-

нологической системы. Интонация видоизменяется, совер-

шенствуется по мере изменения возраста. Реализация в речи 

фонологических систем языка регулируется нормой кон-

кретного языка, которая определяет диапазон варьирова-

ния, связанный с функциональными стилями, конкретной 

речевой ситуацией, возрастом, социальным положением, 

коммуникативной задачей. Таким образом, усвоение и по-

нимание детьми интонации в процессе онтогенеза проходит 

в определенной последовательности: интонация (в 4–6 мес.), 

ритм (6–12 мес.) и звуковой состав слова (после года). 

Таким образом, понятие «интонация» трактуется как 

единство взаимосвязанных компонентов: мелодики, интен-

сивности, длительности, темпа речи и тембра произнесения. 
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Все интонации разделяются на две основные группы: эмо-

циональные и логико-смысловые. Эмоциональные пере-

дают все оттенки эмоционального отношения предмета к 

разговору; логико-смысловые передают интонации повест-

вования, вопроса, противопоставления, перечисления.  

Следовательно, интонация – это средство, просодика – 

процесс реализации интонации в коммуникативной рече-

вой деятельности. 

Таким образом, в существующих исследованиях ука-

зывается, что интонационные средства воспринимаются и 

усваиваются детьми значительно раньше, чем у них начи-

нается формирование словесной речи. Отсюда накопление 

способности новорожденного выявлять, запоминать и ис-

пользовать такие характеристики родной речи, как частот-

ность сигнала, фонетический ритм, его вероятность. На са-

мом раннем этапе усвоения речи ребенком она восприни-

мается как один из компонентов целостного комплекса впе-

чатлений. Младенец поначалу реагирует на целый интона-

ционный абрис фразы [79]. Следовательно, интонацион-

ные структуры развиваются соответственно национально-

специфическим характеристикам в процессе эмоциональ-

ного общения ближайшего взрослого окружения с ново-

рожденным и младенцем. Средством выражения такого об-

щения будет эмоциональная интонация.  

Первой интонацией, значимой по своему коммуни-

кативному содержанию, по утверждениям Н.Я. Кушнир, 

оказывается крик ребенка, который только в момент его 

рождения является биологически обусловленным явле-

нием таламо-паллидарного уровня синергий [16, с. 232]. 



66 
 

В дальнейшем, с развитием стриального подуровня [16, с. 233], 

под воздействием эмоциональной интонации обращенной 

речи, модифицируясь по частотным характеристикам, силе, 

тембру, протяженности, он приобретает коммуникатив-

ный характер плача и в течение достаточно длительного 

времени продолжает оставаться единственной формой об-

щения ребенка со взрослым [82]. 

Изучение плача новорожденных со стороны его аку-

стических особенностей (Е.Н. Винарская, 2005; Н.Я. Куш-

нир, 1990; Е.Е. Ляксо, 1998; С.М. Носиков, 1986; Р.В. Тонкова-

Ямпольская, 1964, 1968, 2006) показывает, что первичная ин-

тонационная структура отмечается уже в крике к концу 

первого месяца жизни (по наблюдениям О.А. Юнтунен (Ру-

мянцевой)). 

Изначальными интонационными характеристиками 

плача ребенка являются интонации обиды, недовольства. 

Другие виды интонационной выразительности речевых 

сигналов формируются на основе этой первичной интона-

ции. На втором месяце жизни появляется индифферент-

ная интонация, которую по структуре можно было бы срав-

нить с интонацией повествования, интонацией радости 

(комплекс оживления), увещевания (упрека), угрозы (тре-

бовательности) у взрослого. Такой качественный переход в 

интонационной структуре плача свидетельствует о начале 

процесса превращения плача как биологического явления 

в средство приспособления к воздействиям внешней и внут-

ренней среды, в социальное, то есть средство обращения со 

взрослым. При этом только близкий взрослый может спо-

собствовать развитию корковой активности мозга ребенка, 
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стимулируя дальнейшее становление специфических ре-

чевых связей [173]. 

М.И. Лисина рассматривает эмоциональные интона-

ции, называя их «голосовыми», в коммуникативном ас-

пекте. И отмечает, что в акте общения ребенка на довер-

бальном уровне основную семантическую нагрузку несут 

интонационно-ритмическая и экспрессивная вокализации. 

Ребенок воспринимает все виды интонации нацио-

нального языка к концу периода лепета (к концу первого 

года жизни). Интонационно оформлять собственную речь 

ребенок начинает пробовать только в период оформления 

устной речи. А именно, когда индифферентная, вырази-

тельная и настойчивая интонация гуления и лепета очень 

быстро идентифицируется близкими взрослыми с логиче-

скими интонациями повествования, убеждения и утвер-

ждения [73, с. 9]. 

Лингвистический анализ речевой продукции сына дал 

возможность А.Н. Гвоздеву утверждать, что в период одно-

словного предложения ребенок пользуется в собственной 

речи интонацией понижения с целью выражения спокой-

ного констатирования. В это же время, где-то к 1 году 9 меся-

цам, появляются разновидности восклицательной интона-

ции, а после 1 года 11 месяцев – вопросительные [41, с. 65]. 

О.И. Яровенко экспериментально доказывает, что все 

возможные типы интонации встречаются в спонтанной 

речи дошкольников, начиная с 2,5 лет. При этом у детей 

различного возраста интонационное оформление фраз 

осуществляется по-разному. Интонации, которыми пользу-

ются в своей речи дети 2,5 лет, характеризуются особенной 
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яркостью и утрированностью проявлений. Это объясня-

ется двояко. Во-первых, интонационные средства – это тот 

комплекс средств, которыми ребенок данного возраста вла-

деет лучше всего и, следовательно, максимально исполь-

зует его в собственной речи для оказания влияния на окру-

жающих. Во-вторых, это свидетельствует о незаконченно-

сти процесса формирования интонационного оформления 

высказывания у детей данного возраста. Яркость и утриро-

ванность интонации может говорить о том, что реализация 

интонационных типов еще не достигла стадии автоматиза-

ции [41]. По-видимому, здесь имеет место явление сверхге-

нерализации, столь характерное для периода раннего ре-

чевого онтогенеза. 

Воспроизведение интонации у ребенка с нормаль-

ным слухом обеспечивается взаимодействием механизмов 

дыхания, голосообразования и артикуляции под контро-

лем уже сформировавшегося под влиянием интонационно 

окрашенной речи близких взрослых звуковысотного слуха. 

Известно, что на третьем году жизни эти механизмы еще 

находятся в процессе начального становления [2; 41; 42; 101].  

С момента первого крика у ребенка формируется го-

лос. С одной стороны, гортань в анатомическом и физио-

логическом отношении на данный момент еще недоста-

точно развита, голосовые связки тонкие и короткие, малы 

по объему. С другой стороны, зоны перекрытия звуковы-

сотного слуха и двигательных зон артикуляции еще только 

складываются, способность произвольно управлять своим го-

лосом, изменять его по высоте и силе, придавать ему нужную 

интонационную окраску находится в стадии становления. 
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Речевое дыхание как один из физиологических механизмов 

интонации в раннем возрасте заметно отличается от рече-

вого дыхания взрослых. По наблюдениям А.И. Максакова, 

дети третьего года жизни имеют укороченный слабый вы-

дох (1,5–2 сек.), многие говорят недостаточно громко. Ребе-

нок может произносить отдельные слова и фразы в любую 

фазу дыхания – как во время выдоха, так и во время вдоха, 

а также в период паузы между ними [15]. 

Таким образом, онтогенез интонационно-просодиче-

ских компонентов речевого развития обусловливается со-

хранностью физиологических (иннервация дыхания, голосо-

вого аппарата, двигательной сферы), психофизиологических 

(звуковысотный слух) и социальных предпосылок (наличие 

эмоционального общения близкого взрослого). К моменту 

появления первых слов ребенок воспринимает националь-

ный интонационный компонент просодики и общается по-

средством существующих в собственном арсенале эмоцио-

нальных интонаций недовольства, удовольствия и логико-

смысловых интонаций вопроса, восклицания и спокойной 

констатации. Даже при отсутствии речевой продукции ребе-

нок хорошо понимает и может повторить за взрослым харак-

тер интонации посредством паралингвистических реакций.  

 

Понимание сущности ритмической организации движений 

в современных теоретических исследованиях 

Ритмические процессы в развитии речи играют особую 

роль. Навык ритмической организации, т.е. плавной речи, 

формируется благодаря ритму. Этот навык далее использу-

ется человеком как динамический психосенсомоторный 
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речевой стереотип в соответствии с пониманием функцио-

нальной системы поведенческого акта (П.К. Анохин). 

Проблема значимости ритмических процессов в фор-

мировании, развитии и функционировании сложных жи-

вых систем, несмотря на длительную историю изучения, 

далека от своего решения.  

Общепринятого толкования термина «ритм» на со-

временном этапе нет. Это объясняется многозначностью и 

разногласиями в его определении. 

И.П. Павлов впервые вводит термин «динамический 

стереотип», который обозначает принцип ритмической 

слаженности и уравновешенности системы внутренних 

процессов работы больших полушарий головного мозга. 

Его рассуждения об интегральных пространственных фе-

номенах мозга приводят к выводу, что, с одной стороны, 

кору больших полушарий можно рассматривать в виде мо-

заики, которая состоит из бесчисленной массы отдельных 

пунктов, с определенной физиологической ролью в дан-

ный момент, а с другой стороны – это будет сложнейшая 

динамическая система, которая стремится к объединению 

и стереотипности, объединенной (интеграции) деятельно-

сти. На сегодняшнем этапе развития идей И.П. Павлова 

становится очевидным, что интегративная деятельность 

имеет возможность реализовываться только лишь в усло-

виях пространственно-временной, т.е. ритмической орга-

низации ее элементов [185]. 

Как утверждают многие исследователи и практики, в 

основе ритма живого организма имеется моторная при-

рода, что является одним из его врожденных устойчивых 
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свойств. Проводя биоэлектрические исследования, ученые 

выявили, что внешние ритмические стимулы любой модаль-

ности обязательно вызывают ответные реакции не только в 

мышцах, но и, в первую очередь, в биоритмах мозга. 

М.Н. Ливанов с группой ученых выявил, что при воз-

действии ритмического раздражителя различной природы 

облегчается выработка навыка, но при аритмичной стиму-

ляции формирование навыка затрудняется.     

Жизненные процессы целостного организма осу-

ществляются сложной иерархией соподчиненных структур 

центральных механизмов, характеризующихся разными по 

сложности ритмами. Строгая система внутренних ритмов 

организма и их четкое согласование с внешними «датчи-

ками» сохраняют гомеостаз и поддерживают его на опти-

мальном уровне жизнедеятельности. 

Н.А. Бернштейн обосновывает сложность организации 

моторной функции и предлагает иерархическую систему ор-

ганизации движений. Автор доказывает, что любой двига-

тельный акт строится только благодаря включению мозговых 

структур в определенной иерархии. Он утверждает, что бо-

лее сложные движения требуют многочисленных и разно-

образных сенсорных коррекций для его выполнения. Ритми-

ческая характеристика движения пронизывает все уровни и 

определяет способность осуществления движения во вре-

мени и по определенному рисунку. При описании этапов 

построения движений Н.А. Бернштейн указывает, что цен-

тральным звеном движения будет являться координация. 

Она обеспечивает плавность, точность и соразмерность вы-

полнения движения. Результатом однотипных действий 
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является выработка двигательного навыка как координа-

ционной структуры, представляющей собой освоенное 

умение решать тот или иной вид двигательной задачи [16]. 

К «высшему кортикальному уровню символических 

координаций и психологической организации движений» 

ученый относит речедвигательный акт. Центральная про-

грамма речедвигательного акта осуществляется в разных 

зонах головного мозга, которые отвечают за временную и 

пространственную составляющую будущего речевого дви-

жения. В этой связи Н.А. Бернштейн использует термин 

«праксис», который означает организацию произвольных 

действий. 

Согласно Ю. Ашоффу, при классификации биологи-

ческих ритмов необходимо отталкиваться от определенных 

критериев: «1) по их собственным характеристикам, таким 

как период; 2) по биологической системе, в которой наблюда-

ется ритм; 3) по роду процесса, порождающего ритм; 4) по 

функции, которую ритм выполняет». Такие критерии приме-

нимы и к пониманию ритмической организации речи. 

В психологии ритмическую организацию движений 

рассматривают с точки зрения пространственно-времен-

ной характеристики психических процессов, в том числе их 

осознания. Некоторые исследователи вводят понятие «рит-

мическая способность», которое трактуется как «новообра-

зование» универсального типа, характеризующее разные 

виды деятельности (Ю.О. Филатова, 2014). 

Одним из аспектов психологического изучения рит-

мической организации является вопрос его восприятия как 

категории времени и отражения в движении. В этой связи 
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Е.В. Назайкинским, Б.М. Тепловым и другими был изучен 

музыкальный ритм, который близок к терминам «чувство 

ритма» и «музыкально-ритмическое чувство». Музыкаль-

ный ритм в узком понимании представляет собой чередо-

вание различных длительностей звуков, отвлеченное от их 

высоты, на основе его соизмеримости и устойчивой повтор-

ности. В более широком смысле музыкальный ритм имеет 

общий характер движения в музыке, который обуславлива-

ется временными отношениями, последовательностью ла-

дово-гармонических, метрических и других элементов», 

что подчеркивает динамическую природу ритма. 

По Е.В. Назайкинскому, музыкальный ритм «вклю-

чает в себя ритмический рисунок, являющийся своеобраз-

ной материей ритма, метр – систему ритмической органи-

зации и темп качественные и – количественные характери-

стики скорости протекания ритмического процесса». Боль-

шое число исследователей и практиков указывают на то, 

что восприятие музыки имеет моторную природу. 

Б.М. Теплов утверждает, что восприятие ритма не может 

быть только слуховым процессом; оно всегда является процес-

сом слуходвигательным. Переживание ритма по самому суще-

ству своему активно. Нельзя просто «слышать ритм».  

Слушатель может почувствовать ритм, когда он его 

«сопроизводит», «соделывает». Еще с глубокой древности 

музыкальному ритму придают большое значение. 

Музыкальный ритм и другие звуковые стимулы (рит-

мическое пространство окружающей среды) влияют на наше 

поведение и отражаются на нашем психофизическом состоя-

нии. Из этого следует, что музыка может организовывать 
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ритм движений. В спортивной психологии и психофизио-

логии доказано, что музыкальный ритм, в синхронизации 

с рабочим темпом, влияет на улучшение качества выполне-

ния физических тестов. 

Лингвистические направления, исследующие рече-

вой ритм, отмечают, что ритм – это способ организации ре-

чевого потока, который связывает и упорядочивает биоло-

гические и психические речевые компоненты и содействует 

пониманию обращенной к слушателю речи, то есть адекват-

ному ее восприятию. Ритмичность наблюдается во всех эле-

ментах речи, начиная с акустических и артикуляционных 

сигналов, и заканчивая программированием речевого выска-

зывания и в плане формирования моторных программ, и в 

плане содержания высказывания (А.М. Антипова, Г.Н. Гумов-

ская, Т.В. Поплавская, В.В. Потапов, М.А. Сапаров, Л.И. Ти-

мофеев, Н.В. Черемисина и др.). 

В нейролингвистике Т.Г. Визель сопоставляет ритм 

речи с многомерной матрицей, имеющей сложную струк-

туру соподчинения составляющих ее элементов, и связы-

вает его с активностью определенных структур мозга. 

В педагогике ритм рассматривается как особая форма 

организации движений и деятельности во времени и про-

странстве, а ритмическая способность является средством про-

странственно-временной организации движений, поведения 

и деятельности ребенка (Л.И. Белякова, Ю.О. Филатова). 

Чувство ритма Б.М. Тепловым охарактеризовано как 

способность активно отражать музыку в движении и тонко 

чувствовать эмоциональную выразительность временного 

хода музыкального произведения. Дошкольный возраст 
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выступает сензитивным периодом для освоения ритмиче-

ской структуры слова и ритма движения. Такой генетиче-

ски заложенный акт, как сосание сопровождается ритмиче-

скими движениями губ, языка и пальцев кисти ребенка. 

Во время купания до 4 лет 5 месяцев малыш ритмично «гре-

бет» руками и ногами (затем этот автоматизм утрачива-

ется). К 5–6 месяцам ребенок во время игры начинает рит-

мично взмахивать руками, а в 8 месяцев уже может выпол-

нять ритмичные прыжки [176]. 

В организацию ритмических движений заложена мо-

торно-пластическая проработка музыкального материала. 

Она может быть достигнута благодаря приобретенным 

навыкам и умениям согласовывать движения с музыкой, её 

характером, настроением (Е.В. Матвеева, 2013). 

Ритмическая организация движений детей имеет три 

направления, которые взаимосвязаны и осуществляются за 

счет скоординированной работы двух полушарий: 

1) формирование умения подчинять движения музыке; 

2) формирование правильных двигательных навыков; 

3) формирование умения управлять движениями 

тела: быстро и точно останавливаться, менять движение, 

менять направления, менять темп движений и другое. 

Л.И. Беляковой, И.В. Евтушенко, Л.В. Лопатиной, И.А. По-

варовой, Ю.О. Филатовой были проведены исследования 

ритмических процессов в рамках специальной педагогики 

и психологии. Полученные результаты указывают на то, что 

у детей с ограниченными возможностями здоровья имеется 

недостаточная организация ритмических движений. 

В.И. Бельтюков, И.Н. Мусатов, Е.З. Яхнина и др. отме-

чают, что дети с нарушением слуха имеют неритмичную, 
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монотонную и нестабильную по громкости речь. Общая 

моторика характеризуется трудностью организации, недо-

статочной ритмичностью, неправильным воспроизведе-

нием ритмического рисунка, нарушением выполнения по-

следовательных движений. 

И.В. Евтушенко, Л.С. Медникова, С.М. Миловская вы-

явили низкую способность к восприятию и воспроизведе-

нию ритмического рисунка при выполнении разных видов 

движений у детей с интеллектуальной недостаточностью.  

Анализ работ Л.И. Беляковой, Н.Н. Волосковой, Л.В. Ло-

патиной, И.А. Поваровой, Ю.О. Фитатовой, в которых отра-

жено изучение отдельных ритмических показателей у де-

тей с нарушениями речи, показывает, что при разных рече-

вых расстройствах имеется нарушение ритма, как в речи, 

так и в движениях. 

Сущность природы ритма в философской, естест-

венно-научной и гуманитарной парадигмах трактуется как 

интегративный регулятор всех процессов живой природы. 

Ритм является инвариантом формообразующих процессов, 

разворачивающихся в пространстве и времени, условием 

самого существования сложных биологических объектов, 

их развития и сохранения целостности в процессе эволю-

ции. Анализ психолого-педагогической литературы позво-

ляет нам сделать вывод о том, что ритмические движения 

сопровождают человека с момента его рождения. Движе-

ния и потребность в них являются важной составляющей 

развития детского организма, поэтому ритмические движе-

ния также способствуют правильному и своевременному 

развитию.   
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Таким образом, ритмическая организация движений 

представляет собой чередующиеся скоординированные, 

слаженные и динамичные движения, которые обусловлены 

последовательностью, временными отношениями, метрич-

ностью, музыкальным ритмом и внешней организацией 

движений. 

 

Генез ритмической организации произвольных движений  

в раннем возрасте 

Двигательная активность является одним из факторов, 

формирующих развитие ребёнка. Содержание двигательной 

активности включают в себя: ходьбу, бег, прыжки, лазанье, 

метание. Для растущего организма движение – это биологи-

ческая потребность, без удовлетворения которой ребёнок не 

может правильно развиваться. Благодаря движению происхо-

дит развитие всех систем организма. Под влиянием движе-

ний улучшается обмен веществ. 

В последние годы стало очевидно, что ритм имеет 

прямое отношение к развитию организма в целом с самого 

начала его зарождения. Уже в период внутриутробного 

развития все функции организма подчиняются определен-

ному ритму. В тканях плаценты, которые окружают плод, 

имеются циркадианные (околосуточные) ритмы. Эти же 

ритмы есть и в самом плоде, благодаря чему он может вести 

себя активно в процессе родов [8]. 

В первые минуты появления на свет новорожденный 

находится в состоянии «наркоза новорожденных». Такое со-

стояние противоположно моторной активности в процессе 

родов, и только восстановление ритмической активности 
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мозга дает возможность сохранить жизнь ребенку. Первый 

вдох и крик осуществляется новорожденным только благо-

даря регулярной ритмической активности мозга. Далее 

происходит становление ритмических процессов, которые 

будут обеспечивать дальнейшее сохранение и развитие ви-

тальных функций. Витальные функции представляют со-

бой процесс перехода от сна к бодрствованию, так же к ним 

относится сосание, выделение, систематичные координи-

рованные ритмы сердечно-сосудистой и дыхательной си-

стем и т.д. 

Онтогенез речевой функции у младенца на уровне 

врожденных речевых предпосылок (крик, гуление, начало 

лепета) начинает разворачиваться по мере развития двига-

тельной системы и поведенческих реакций. 

Звуки гуления у младенца начинают появляться, ко-

гда формируется рефлекс удержания головы в вертикаль-

ном положении. Такие ранние вокализации младенца – это 

генетически заложенные базовые механизмы речи, кото-

рые выражаются в виде ритмически согласованных сокра-

щений изолированных групп мышц дыхательного, голосо-

вого и артикуляционного аппаратов, что и обеспечивает 

фонацию. 

В 6 месяцев младенец начинает сидеть, а при под-

держке взрослого ритмично прыгает и взмахивает при этом 

руками, сопровождая движения ритмически повторяемыми 

звуками. Важным на этом этапе становится то, что ритм 

движения будет ускорять ритм воспроизведения гласнопо-

добных звуков, а позже фонем, и наоборот. Подобные ре-

акции становятся началом развития повторных движений, 
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которые свойственны ребенку во втором полугодии пер-

вого года жизни. На большую роль подражания в форми-

ровании произвольных движений, речи, овладении ребен-

ком способами практической деятельности и общением 

указывали А.В. Запорожец, Ж. Пиаже, И.М. Сеченов и мно-

гие другие.  

Л.С. Выготский полагает, что существенную роль в 

онтогенезе высших форм поведения человека играет под-

ражание. 

В 8–10 месяцев начинает развиваться манипулятив-

ная деятельность рук одновременно с развитием общих 

движений (возможность стоять, делать шаги, придержива-

ясь за опору). Манипулятивные действия с предметами ре-

бенок осуществляет повторно и ритмично (похлопывание 

по игрушке, постукивание предметом о предмет и т.п.), 

причем их длительность постепенно увеличивается, что 

отмечают Т.Л. Журба, Е.М. Мастюкова, М.М. Кольцова, 

Р.В. Тонкова-Ямпольская и др. 

В год ребенок уже делает первые шаги, что совпадает 

по времени с произнесением первых осмысленных слов, ко-

торые далее увеличиваются в количестве. Ритмическая 

структура слова становится для ребенка главным призна-

ком речи [153].  

Восприятие, оценка и воспроизведение моторного 

ритма представляют собой сложную комплексную деятель-

ность. Для того, чтобы правильно воспроизвести ритм, необ-

ходим достаточно высокий уровень развития слуховых и зри-

тельных дифференциаций ритмических структур, а также 

возможность моторного программирования воспринятых 
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на слух или визуально ритмических рядов, а значит должен 

быть сформирован определенный уровень слухомоторных, 

слухозрительных и зрительно-моторных координаций. 

Движение и речь тесно связаны между собой и это яв-

ляется общеизвестным фактом. Акт говорения по своей 

сути тоже движение мышц органов артикуляции и голосо-

вых связок.  

Ритм – это сочетание во времени слабых, пассивных 

и акцентированных частей движений. Точная и четкая смена 

мышечного напряжения и расслабления будет являться по-

казателем правильного выполнения физического упражне-

ния. Основу ритма составляет закономерное расчленение 

временной последовательности акцентов. Б.М. Теплов ут-

верждал, что ритм не может быть без акцентов.  

Ритмические движения являются синтетическим ви-

дом деятельности. Любые движения, сопровождающиеся 

музыкой, развивают психические процессы, которые спо-

собствуют эмоциональному и психофизическому разви-

тию детей. Движения под музыку в совокупности с рече-

выми высказываниями играют большую роль. Любое дви-

гательное упражнение тренирует мозг и подвижность 

нервных процессов. В процессе движения под музыку в со-

провождении речи совершенствуется общая, мелкая, рече-

вая моторика, координация движений артикуляционного 

аппарата, развивается произвольность его движений. Таким 

образом, двигательная сфера и ее ритмическая организа-

ции тесно связаны между собой. Первые ритмические дви-

жения появляются у ребенка еще во внутриутробный пе-

риод. Ритмическая активность мозга жизненно важна для 

новорожденного, так как она позволяет ребенку сделать 
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первый вздох и крик. Развитие ритмической организации 

двигательной сферы ребенка преддошкольного возраста 

становится залогом интеграции сенсомоторных и анализа-

торных систем. Чем больше ребенок двигается в раннем 

возрасте, тем активнее его мозговая деятельность, а, следо-

вательно, снижается риск  отклонений в развитии. 

Согласно исследованиям А.Н. Гвоздева, речевой ритм 

как звуковая организация речи при помощи чередования 

ударных и безударных слогов, различных по длительности 

и силе голоса, усваивается ребенком рано. К двум годам ре-

бенок в основном передает специфику ритмической орга-

низации родного языка. Уже на первом году жизни отмеча-

ется выделенность лепетного сегмента, которая проявля-

ется в относительно большей длительности вокального, 

шумового или того и другого компонентов одновременно, 

что соответствует представлению о природе ударения в по-

токе русской речи [188]. Ребенок первого года жизни «жи-

вет в окружении хорея – размера, который соответствует его 

ритмической наклонности» [188]. Хорей преобладает в ре-

чевых обращениях взрослых к ребенку. Этот ритмический 

размер помогает ребенку осознать лексическое значение 

слова и заложить основу понимания грамматического зна-

чения. Как противопоставление акцентуации первого слога 

двусложных псевдослов нисходящей звучности (хореиче-

ская организация) начинают накапливаться двусложные 

псевдослова с выделенностью второго слога восходящей 

звучности (ямбическая организация). По данным С.М. Но-

сикова, преобладание выделенности начального сегмента в 

структуре псевдослова, то есть хорей, (до 90% от их общего 
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числа) постепенно (к 13–14 месяцам) уравнивается не менее 

частым выделением конечного сегмента, то есть ямба. И уже 

к 18 месяцам эти структуры даже начинают отчетливо пре-

обладать.  

В поле восприятия и воспроизведения различных ин-

тонаций и ритма развиваются первые фонологические оп-

позиции [29, с. 43–55]. Проследим становление фонемати-

ческих компонентов речи в раннем возрасте.  

 

Фонематические компоненты речевого развития  

в раннем возрасте 

Процесс восприятия фонемы рассматривал Л.С. Выгот-

ский, описав «закон восприятия звучащей стороны речи». 

В частности, он писал: «Всякая фонема воспринимается и 

воспроизводится как фонема на фоне фонем, то есть вос-

приятие фонемы происходит только на фоне человеческой 

речи» [37, с. 152]. Р.Е. Левина, развивая положение Л.С. Вы-

готского, пишет о фонематической системе, выполняющей 

определенные функции для восприятия и воспроизведе-

ния устной и письменной речи: смыслоразличение, фоне-

матический анализ и синтез. Составными частями фонема-

тической системы являются фонематический слух и фоне-

матическое восприятие. 

К пониманию онтогенеза фонематических процессов 

исследователи подходят по-разному, но все они сходятся во 

мнении, что уже к двум годам фонематическое восприятие 

становится перцептивной основой общеречевого развития 

ребенка (В.И. Бельтюков, А.Н. Гвоздев, С. Пинкер, Н.Х. Швач-

кин и др.). 
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Р.Е. Левина выделила этапы становления фонемати-

ческого слуха и восприятия. 

I стадия – полное отсутствие дифференциации зву-

ков речи. При этом у ребенка нет понимания речи.  

На II стадии становится возможным различие акусти-

чески далеких фонем, в то время как акустически близкие 

фонемы не дифференцируются. Ребенок слышит звуки 

иными, чем взрослый. Искаженное произношение, веро-

ятно, соответствует неправильному восприятию речи. Пра-

вильное и неправильное произношение не различаются. 

На III стадии ребенок начинает слышать звуки в со-

ответствии с их смыслоразличительными признаками. Од-

нако с предметом соотносится и искаженное, неправильно 

произнесенное слово. При этом Р.Е. Левина отмечает сосу-

ществование на этом этапе двух типов языкового фона: 

прежнего косноязычного и формирующегося нового. На IV 

стадии при восприятии речи у ребенка преобладают новые 

образы. Экспрессивная речь почти соответствует норме, но 

фонематическая дифференциация еще нестойкая, что про-

является при восприятии незнакомых слов. На V стадии 

происходит завершение процесса фонематического разви-

тия, когда и восприятие, и экспрессивная речь ребенка пра-

вильны. Самым существенным признаком перехода на эту 

ступень является то, что ребенок различает правильное и 

неправильное произношение [87]. 

Н.Х. Швачкин особо подчеркивает семантическую 

прагматику начального периода становления речи ребенка. 

На первом этапе речевого развития ведущую семантиче-

скую роль играет интонация, на втором – ритм. И только 
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вслед за интонацией и ритмом семантическую значимость 

начинает получать звуковой рисунок слова [196, с. 104]. 

В дальнейших исследованиях отмечается, что уже в 

первые месяцы жизни дети начинают среди звуковых раз-

дражителей выделять и фиксировать речевые воздействия 

окружающих взрослых. Ребенок ориентируется на интона-

ционный, ритмико-структурный, тембровый и фонемный 

состав речи взрослого [26; 48; 75]. 

Зарождение фонематического восприятия приходится 

на стадию развитого лепета. В этот период важную роль иг-

рает фонематический слух, который появляется значи-

тельно раньше, чем фонематическое восприятие, и явля-

ется, по нашему мнению, не чем иным, как слуховым вни-

манием ребёнка к звучащей речи ближайшего взрослого 

окружения (слухомоторные координации). Еще до того, 

как ребенок начнет произносить слова, он уже приобретает 

опыт для их узнавания и различения, то есть фонематиче-

ские различия – предшественники различий артикуляци-

онных [1, с. 241].  

Первоначально ребенок воспринимает лишь общий 

контур слов, выделяя наиболее контрастные звуковые про-

тивопоставления: согласный – гласный. Весьма сущест-

венно, что ребенок повторяет за взрослым законченные 

звукокомплексы, пусть и крайне упрощенные. В качестве 

таковых обычно выступает либо первый слог, либо удар-

ный как акустически наиболее сильный. В ходе многоразо-

вого прослеживания одного и того же звукокомплекса в со-

седстве с меняющимися другими ребенок распознает аку-

стические признаки именно данного слова и отличает его 
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от прочих. Постепенно из различных вариантов звуковых 

сочетаний складываются языковые инвариантные еди-

ницы – фонемы. 

По исследованиям Н.Х. Швачкина, в развитии фоне-

матического восприятия существует две стадии: различе-

ние гласных и различение согласных звуков. Каждая стадия 

делится на ступени. В первой стадии автор выделяет одну 

ступень, которая реализуется в трех последовательных ря-

дах: различение а от других гласных; различение и–у, э–о, 

и–о, э–у; различение и–э, у–о. Во второй стадии выделяется 

пять ступеней: различение наличия согласных; различение 

сонорных и артикулируемых шумных; различение твер-

дых и мягких согласных; различение сонорных; различе-

ние шумных. Пятая ступень (различение шумных) диффе-

ренцируется на семь рядов по уменьшению степени кон-

трастности в различении шумных звуков [202]. 

Исследователями (Н.И. Жинкин, 1958; Е.И. Исенина, 

1981; С.В. Кодзасов, О.Ф. Кривнова, 2001; А.Р. Лурия, 2000; 

В.П. Морозов, 1977 и мн. др.) установлена тесная взаимо-

связь слухового и речедвигательного анализаторов в про-

цессе речевого онтогенеза. Внутри этого взаимодействия 

существует взаимосвязь и зависимость речедвигательного 

анализатора от слухового. В свою очередь деятельность слу-

хового анализатора совершенствуется под влиянием ре-

чедвигательного: ребенок начинает овладевать речью и 

лучше различать на слух те звуки, которые противопостав-

лены у него в произношении (Н.Х. Швачкин, 1948). 

Н.И. Жинкин (1958) подчеркивает, что первоначаль-

ное центральное управление двигательного анализатора 
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не способно подать верный импульс органам речи, кото-

рый вызвал бы артикуляцию и звук, соответствующий нор-

мам контролирующего слуха. Управление речевыми орга-

нами затруднено, если сами они не будут сообщать в уп-

равляющий центр, что ими делается, когда воспроизво-

дится ошибочный, не принимаемый слухом звук. На осно-

вании обратных афферентаций центральное управление 

перестраивает ошибочный посыл в более точный и прини-

маемый слуховым контролем (Н.А. Бернштейн, 2004). 

В процессе овладения речью формируется динами-

ческий стереотип речедвижений, не требующий обязатель-

ного участия слухового контроля. Роль слухового контроля 

остается действенной в качестве тонкой регулировки аку-

стических свойств голоса [16]. 

Таким образом, к двум годам развивается фонемати-

ческое восприятие, которое в свою очередь становится од-

ним из условий формирования фонематических процессов 

более высокого аналитического уровня. 

 

Становление моторных предпосылок артикуляции 

Под процессом артикуляции понимается символиче-

ский уровень движений органов речи (губ, языка, мягкого 

неба, голосовых складок), необходимый для произнесения 

отдельных слов, звукокомплексов, звуков [146, с. 54; 151, 

с. 27; 190]. 

С.В. Кодзасов и О.Ф. Кривнова (2001) определяют свой-

ства артикуляции, формирующиеся в процессе онтогенеза: с 

собственно артикуляционной точки зрения – это определен-

ное положение произносительных органов в пространстве 
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речевого тракта (это статические артикуляционные позы, 

которыми должен владеть носитель определенного языка); 

с целевой точки зрения – стандартные средства достижения 

определенного слухового эффекта (это значит, что слухо-

вой образ звука связан с его артикуляцией самым тесным 

образом); с функциональной точки зрения (роль в про-

цессе коммуникации) – это связь между абстрактными зву-

ковыми символами (фонемами) и физическими звуковыми 

колебаниями, с помощью которых передаваемая информа-

ция становится доступной слушающему [78, с. 54]. 

Следовательно, исходя из определения процесса и 

его свойств, артикуляция формируется прижизненно как 

всякое произвольное движение на основе нейросоматиче-

ских предпосылок, реализуемых в определенной языковой 

среде социума. 

Артикуляция как символический уровень движений 

представляет собой функциональную надстройку над ана-

томо-физиологическим базисом, осуществляющим виталь-

ные потребности организма в дыхании, пищеварении, 

обонянии (Н.А. Бернштейн, Е.Н. Винарская, Л.Р. Зиндер, 

С.В. Кодзасов, О.Ф. Кривнова, Т.Н. Ушакова, M. De Bodt, 

S.P. da Costa, B. Mondelaers). Данное утверждение является 

принципиально важным в организации исследования го-

товности речевых органов выполнять артикуляционные 

функции в раннем возрасте. 

Проследим онтогенез артикуляционных движений в 

процессе развития ребенка раннего возраста. Гортань ново-

рожденного выдается вперед и занимает носовой проход, со-

здавая анатомическую возможность обеспечения витальных 
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потребностей: пить и дышать одновременно [145, с. 252]. 

Таким образом, новорожденный младенец физиологиче-

ски не может продуцировать никакие звуки кроме крика.  

С фонетической точки зрения крики новорожден-

ных описывали А.Н. Гвоздев, Е.Н. Винарская, Г.М. Лямина, 

Е.Е. Ляксо как выдыхания при суженной голосовой щели 

при более или менее раскрытой полости рта, вследствие 

чего получается звук гласного типа разной степени откры-

тости. Объем ротовой полости при этом непрерывно меня-

ется, вместе с чем меняется и качество звука: получаются 

скользящие переходы от более широких звуков к более уз-

ким, и наоборот, смыкание и захлопывание рта вызывает 

впечатление смычных звуков [41]. 

Возникающее около двух месяцев жизни гуление ин-

терпретируется как закономерное звено усвоения фоне-

тики [13; 28, с. 31; 92, с. 16; 196]. Для этого периода характерна 

нелокализованность и крайняя неопределенность артику-

ляций [41; 92, с. 85]. Е.Н. Винарская отмечает, что звуки гу-

ления обладают уже некоторой фонетической характери-

стикой: речевым диапазоном интенсивности.  

К трем месяцам, а по некоторым данным, к четырем 

месяцам или пяти [92] гортань опускается глубоко в горло, 

открывая полость позади языка (фарингс). По утвержде-

ниям С.В. Кодзасова, О.Ф. Кривновой, опускание гортани и 

возникновение протяженной глотки создает принципиально 

новую конфигурацию речевого такта: он приобретает вид 

согнутой двухрезонаторной трубы с потенциально раз-

ными соотношениями глоточного и ротового резонаторов 

в зависимости от положения языка. Речевой тракт с такими 
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характеристиками уже имеет весьма значительный артику-

ляционный потенциал [78, с. 52–53]. 

В фонетической парадигме (В.И. Бельтюков, А.Д. Са-

лахова, 1973; Е.Н. Винарская, 1987, 2005; А.А. Леонтьев, 2003; 

С.М. Носиков, 1986) лепет – это соединение отдельных ар-

тикуляций в линейную последовательность с модуляцией 

по тембру и высоте. А.Э. Гоер и Г.Г. Гоер (Дерягина) обос-

новали, что в артикуляционном плане – это: 1) активное 

включение языка; 2) «сужение продвигается до полного за-

твора, который теперь появляется на разных местах» [49]. 

Это означает, что у ребенка сформировался физиологиче-

ский механизм слогообразования: распадение потока речи 

на отрезки, состоящие из нескольких слогов и объединен-

ные: а) акцентуацией; б) мелодикой; в) единством уклада 

артикуляционных органов [92, с. 87]. 

Поскольку артикуляция является вторичной по от-

ношению к физиологическому механизму, обеспечиваю-

щему витальные потребности младенца в питании и дыха-

нии, то первыми среди согласных звуков появляются задне-

язычные или губные звуки, локализация которых по месту 

образования соответствует наиболее сформировавшимся к 

этому времени группам мышц. При указании на порядок 

появления согласных звуков авторами (Г.М. Лямина, 1958; 

В.И. Бельтюков,1977; А.Д. Салахова, 1973) не указывается ха-

рактер питания младенца (естественное или искусственное 

вскармливание) и особенности его пищевого поведения. 

Пищевое поведение как предметный уровень символиче-

ского артикуляционного уровня является сложноинтегри-

рованным актом, появляющимся с момента рождения и 

объединяющим в единый приспособительный комплекс 
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целый ряд структур и функций организма, начиная с ана-

томо-физиологических.  

Исследования Б.Е. Микиртумова, А.Г. Кощавцева, 

С.В. Гречаного, M. De Bodt, S.P. da Costa, B. Mondelaers 

нацеливают на наблюдение за пищевым поведением и ха-

рактером питания ребенка раннего возраста для определе-

ния состояния тех или иных мышц языка, нижнечелюст-

ных и губных мышц, их скоординированного взаимодей-

ствия, поскольку в процессе приема пищи ребенок на пред-

метном уровне выполняет те оральные движения, которые 

впоследствии будут необходимы для нормального форми-

рования символического уровня движений артикуляцион-

ного аппарата, артикуляционных укладов звуков. 

На ранней стадии развития артикуляции идет диф-

фузная отработка фонаторно-дыхательных механизмов, 

лежащих в основе устной речи. Филогенетически заложен-

ная большая «степень свободы» произносимых в этом воз-

расте звуков является предпосылкой к овладению в даль-

нейшем фонетической системой любого языка [15, с. 36]. 

Характерно, что интенсивный период упражнения 

артикуляционного аппарата и накопления звукового за-

паса лепета совпадает с периодом миеленизации таких 

важных для моторики регуляторов, как группа красного 

ядра и striatum [10; 119]. Как указывает Н.А. Бернштейн 

(1947), миеленизация этих регуляторов движений заканчи-

вается к 6-месячному возрасту. Значение миеленизации вы-

ражается в том, что с ее наступлением связан переход от ге-

нерализованных движений к более дифференцированным. 

К полугодовалому возрасту заканчивается миеленизация 
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ствола, надстволья, подкорковых образований, а также фор-

мирование экстрапирамидной системы [114].  

Ребенок самостоятельно садится, то есть принимает 

вертикальное положение по собственному усмотрению, что 

существенным образом перестраивает опорно-мышечную си-

стему. Кроме того, постепенно, начиная с трех месяцев, вво-

дится твердый прикорм (яблоко, овощное пюре, желток и т.д.). 

Умение, а потом навык жевания оказывает первичное коор-

динирующее воздействие на будущие органы артикуляци-

онного аппарата. И как следствие, лепет усложняется: появля-

ется некий эквивалент слова, то есть поток «речи» распада-

ется на отрезки, состоящие из нескольких слогов и объеди-

ненные между собой акцентуацией, мелодикой и единством 

уклада артикуляционных органов [92, с. 87]. 

Дальнейшее усложнение артикуляции связано с уве-

личением общемоторных двигательных возможностей (пол-

зание, ходьба), установлением предметной соотнесенности 

звукокомплекса. А.А. Леонтьев пишет, что круг зафиксирован-

ных к этому моменту артикуляций не расширяется [93, с. 88]. 

Развитие звукового состава ранней доречевой про-

дукции идет закономерным путем, который зависит как от 

биологических, так и от социальных факторов. Тщатель-

ный анализ лепета позволил В.И. Бельтюкову выделить ис-

ходные «фонемные гнезда»: нейтральные гласные, губные, 

переднеязычные и заднеязычные артикуляции. 

Резкое увеличение числа слов активного словаря с 

1-го года до 1,3–1,5 многие исследователи [41; 92] связывают 

с тренировкой артикуляционных возможностей: «Начав го-

ворить, ребенок далеко еще не овладел всем необходимым 
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для правильного произношения звуковым материалом. 

И в этот период он продолжает накапливать звуковой ма-

териал, упражняться в его произношении» [154, с. 24]. 

На третьем году жизни с формированием сложных 

третичных полей лобных долей мозга, обеспечивающих 

связи со всеми отделами центральной нервной системы, ко-

ординируется и активизируется общая моторика, значи-

тельно улучшается артикуляция, обеспечивающая звуко-

произнесение [113, с. 56]. С этого периода онтогенез арти-

куляционной моторики непосредственно связан с детским 

звукопроизнесением. 

Следует подчеркнуть влияние характера пищи и пи-

тания ребенка на скоординированность работы органов 

будущего артикуляционного аппарата. В этот период дети 

научаются есть ложкой (генетические правши/левши уве-

ренно держат ее в правой/левой руке), самостоятельно 

пьют из чашки и тщательно пережевывают твердую пищу. 

Таким образом, артикуляция, как символический 

уровень произвольного движения, формируется в опреде-

ленной языковой среде под влиянием фонематического 

слуха и фонематического восприятия в такой последова-

тельности: врожденные программы центральной нервной 

системы (крик, гуление, ранний лепет, связанные с фило-

генетической памятью речевой функциональной системы); 

поздний слоговой лепет (начало синергетического взаимо-

действия речедвигательного и речеслухового анализато-

ров); появление первых слов, фраз; тонкая дифференциа-

ция артикуляторных укладов и артикуляционных мелодий 

в различных фонетических вариантах. 
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Модель коммуникативно-речевого развития  

ребенка раннего возраста 

 

Построение модели позволит получить новые знания 

о коммуникативно-речевом развитии ребёнка раннего воз-

раста как объекте-оригинале. В этом аспекте, как отмечает 

А.Б. Горстко, модель нужна для того чтобы: 

 понять, как устроен конкретный объект, какова его 

структура, основные свойства, законы развития и взаимо-

действия с окружающим миром; 

 научиться управлять объектом или процессом и 

определить наилучшие способы управления при заданных 

условиях, целях и критериях; 

 прогнозировать прямые и косвенные последствия 

реализации заданных способов и форм воздействия на объ-

ект [53; 54]. 

Целостно коммуникативно-речевое развитие ребенка 

раннего возраста можно представить в виде модели (рис. 1.1), 

состоящей из пяти стадий (две стадии предречевого и три 

стадии начального речевого развития). В каждой стадии 

учитывается коммуникативная, психофизиологическая и 

языковая составляющие развития. В частности, каждая ста-

дия – это система трех взаимодействующих компонентов: 

коммуникативного (см. стрелки справа); языкового (см. эл-

липсы по центру); психофизиологического (см. стрелки слева). 

Коммуникативные условия являются запускающими 

в формировании психофизиологических компонентов ре-

чевого развития. Коммуникативные условия и психофи-

зиологические процессы представлены в модели в порядке 

появления в онтогенезе (см. снизу вверх).  



94 
 

Коммуникативные условия стимулируют появление 

психофизиологических компонентов, которые в свою оче-

редь становятся основой появления языковых средств об-

щения (языковых компонентов). 

На первом этапе коммуникативно-речевого развития 

только при условии непосредственного эмоционального 

общения близкие взрослые формируют лицевой гнозис 

(сначала желание, а потом первичный стойкий коммуника-

тивный навык ребёнка смотреть в глаза говорящего). Если 

близкие взрослые часто берут ребёнка на руки, то он быст-

рее и лучше начинает ощущать собственное тело и его ча-

сти (тактильное восприятие). В слуховом восприятии у но-

ворожденного и младенца периода крика уже хорошо 

сформирован тембральный слух. По нашим исследова-

ниям, новорожденные и младенцы второго месяца жизни 

очень хорошо реагируют на низкий грудной тембр голоса. 

Такой тембр их успокаивает. А вот средний и высокий дей-

ствуют на малышей возбуждающе. 

Именно в процессе непосредственного эмоциональ-

ного общения внимательная мама начинает дифференци-

ровать крик ребёнка как коммуникацию (крик – голод, 

крик – боль и т.д.). Другими словами, мама начинает ощу-

щать изменяющиеся акустические характеристики крика 

новорожденного и выполняет «просьбы» своего младенца. 

И только в таких условиях крик как биологическая реакция 

ребёнка на любой вариант дискомфорта через некоторое 

время приобретает коммуникативную направленность и 

становится плачем. Плач – это уже проявление желания ре-

бёнка общаться со взрослым. Именно плачем малыш зовёт 
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маму или другого близкого взрослого пообщаться. Как только 

взрослый появляется в поле зрения, малыш сразу же уже 

произвольно замолкает и начинает радоваться, т.е. возни-

кает комплекс оживления. Следовательно, появление плача 

свидетельствует о зарождении произвольности «управле-

ния» своим голосовым аппаратом. 

Плач становится важным приобретением первой пред-

речевой стадии коммуникативно-речевого развития. Он яв-

ляется как бы «узловым образованием» в языковом компо-

ненте в терминологии Р.Е. Левиной. Как только появилась 

коммуникативная направленность плача, очень скоро ребё-

нок переходит на вторую стадию предречевого развития. 

Вторая стадия знаменуется появлением гуления в 

экспрессивных языковых компонентах. С гулением между 

взрослым и ребёнком может появиться предмет. Малыш 

уже имеет прочно сформированный лицевой гнозис и мо-

жет сфокусировать и направить свое зрительное внимание 

на предметы. Следовательно, коммуникативные условия 

приобретают характер предметно-действенного общения. 

Только в таких коммуникативных условиях «знакомства» с 

реальными предметами возможно формирование пред-

метного гнозиса в зрительном восприятии. Предметный 

гнозис на этой стадии выходит в наиболее благоприятный 

период своего развития. Тактильный гнозис продолжает 

быть в сензитиве. В слуховом восприятии зарождается зву-

ковысотный слух и надстраивается над тембральным. 

В языковых компонентах важной составляющей второй ста-

дии предречевого развития становятся вокализации. Про-

извольности ребёнка уже хватает, чтобы сегментировать 
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гуление. Младенец как бы вступает в первичный доступ-

ный ему «диалог» с близким взрослым. Именно сегмента-

ция гуления сигнализирует о переходе на третью стадию 

коммуникативно-речевого развития, для которой в экс-

прессивном языковом компоненте характера уже лепет. 

С появлением лепета уже известные ребёнку быто-

вые предметы можно вводить в ситуативно-бытовое обще-

ние. Именно ситуативно-бытовое общение является в этом 

периоде развития пусковым для формирования зрительно-

пространственного восприятия. Хорошо сформированный 

на предыдущей стадии звуковысотный слух становится 

«регулятором» вокализаций, из которых ребёнок уже «вы-

тягивает» вокабулы. Вокабулы – это интонационно-голосо-

вые комплексы (абрисы в терминологии Н.И. Жинкина), 

закреплённые за определёнными предметами. Следова-

тельно, вокабулы – это первичные знаки, которые уже не-

сут смыслы.  

Именно в рамках этой стадии на прочной предыду-

щей базе слухового восприятия (тембральный и звуковы-

сотный слух) начинает формироваться фонематический 

слух. Наши исследования показали, что фонематический 

слух – это направленное слуховое внимание ребёнка к зву-

чащей речи, его слухомоторные координации. Младенец, 

полагаясь на фонематический слух, уже дифференцирует 

речь и окружающие звуки неречевого характера. И только 

в адекватных коммуникативных условиях речь становится 

настолько интересной и важной для ребёнка, что он обра-

щает на нее своё слуховое внимание. И, как следствие, фор-

мируется фонематический слух. 
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В психофизиологических компонентах на третьей ста-

дии коммуникативно-речевого развития в условиях ситуа-

тивно-делового общения (например, взрослый кормит ма-

лыша из ложки и т.п.) формируется предметная основа бу-

дущей артикуляции. Если исходить из уровневой теории 

Н.А. Бернштейна, то это четвёртый предметный уровень 

произвольного движения. В артикуляции предметный уро-

вень – это не что иное, как умение хорошо принимать и пе-

режёвывать разнообразные по характеру и консистенции 

продукты. Наши наблюдения и исследования показали, что 

именно натренированность органов артикуляции в про-

цессе жевания дает свободу движений органов артикуляции 

и, следовательно, разнообразие слогового лепета малыша. 

Переход к четвёртой стадии коммуникативно-рече-

вого развития маркируется появление первых слов, кото-

рые малыш «вытягивает» из своего же слогового лепета при 

регулирующей помощи фонематического слуха, т.е. на-

правленного слухового внимания к речи взрослых. 

С появлением первых слов в предметно-действенное 

общение можно включать элементы внеситуативно-познава-

тельного (например, чтение текстов, адекватных возрасту).  

Языковой компонент каждой стадии предречевого и 

речевого развития состоит из триады взаимозависимых со-

ставляющих – интонационно-голосового (правый сегмент эл-

липса), ритмического (левый сегмент эллипса) и экспрессив-

ного (центральный сегмент эллипса). В таких коммуникатив-

ных условиях в фонематическом слухе зарождается фонема-

тическое восприятие, как умение дифференцировать звуки 

родного языка и контролировать свое произнесение и соот-

носить его со сложившимися фонематическими эталонами 
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слов и фраз. Именно фонематическое восприятие стимули-

рует речевую моторику к максимальному приближению 

произнесения к фонетическим нормам родного языка, точ-

нее той естественной речеязыковой среды, которая принята в 

семье. Постепенно на этой стадии развития ребёнок науча-

ется при помощи интонации, мимики и движений оформ-

лять слова в целостные предложения (период голофраз). 

С нарастанием слоговой структуры слова до трёх слогов ребё-

нок начинает общаться при помощи первых простых фраз.  

Появление предложения из двух слов свидетель-

ствует о переходе ребёнка на пятую стадию коммуника-

тивно-речевого развития, на которой увеличивается сло-

варный запас, появляется словоизменение, а затем и слово-

образование, и последовательно усложняется грамматиче-

ское структурирование в процессе усовершенствования сло-

говой структуры слова. 

Таким образом, модель коммуникативно-речевого раз-

вития ребёнка дает нам представление сложного поэтап-

ного процесса формирования языковых средств общения 

(эллипсы) в коммуникативных условиях (стрелки справа) и 

при созревании психофизиологической базы (стрелки слева). 

В свою очередь мы отразили в наглядной форме модели по-

следовательность появления собственно языковых средств 

общения: экспрессивных (центральный сегмент эллипса), 

интонационно-голосовых (правый сегмент эллипса), рит-

мических (левый сегмент эллипса). 

В целом, продолжая научную школу Р.Е. Левиной, мы 

можем сказать о выявлении и описании «узловых образова-

ний» устной речи двух порядков. Следует подчеркнуть, что 

понятие «узловое образование» предложено Р.Е. Левиной 
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для обозначения языковых процессов, от которых зависит 

нормальное протекание не одного, а целого ряда речевых 

процессов [134, с. 27]. 

«Узловое образование» первого порядка включает в 

себя комплекс коммуникативных условий, зависящих от 

них психофизиологических процессов, и языковых компо-

нентов и, в целом, соответствует стадии коммуникативно-

речевого развития по предложенной модели. 

«Узловое образование» второго порядка состоит из 

языковых компонентов (экспрессивного, интонационно-го-

лосового и ритмического) и тоже соответствует определен-

ной стадии коммуникативно-речевого развития от рожде-

ния до первой фразы. 

Таким образом, модель коммуникативно-речевого 

развития, с одной стороны, позволяет проследить генез 

каждого из выделенных параметров по вертикали (снизу 

вверх), с другой стороны, осознать все составляющие, необ-

ходимые для гармоничного развития на определённой ста-

дии по горизонтали (справа налево) (рис. 1). 

Исходя из глубокого осознания полученных в резуль-

тате длительных исследований, лонгитюдных наблюдений в 

процессе практического опыта работы с семьями, воспитыва-

ющими неговорящих детей раннего возраста, мы можем дать 

определение понятию «отклонения в овладении речью». 

Итак, отклонения в овладении речью – это недораз-

витие невербальных интонационно-голосовых, ритмических 

и экспрессивных средств общения в пределах коммуника-

тивно-речевой системы, обусловленное неадекватностью 

коммуникативных условий и, как следствие, незрелостью 

психофизиологических предпосылок речи. 



100 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1.  Модель коммуникавтино-речевого развития ребёнка 
раннего возраста 
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Отклонения в развитии одного из коммуникативно-

речевых компонентов (коммуникативных, психофизиоло-

гических, языковых) нарушают целостность и гармонич-

ность стадии и отрицательно влияют на системность ста-

новления устной речи как на данном этапе, так и на после-

дующих. 

Данная модель позволяет наглядно представить про-

цесс раннего коммуникативно-речевого онтогенеза, фак-

торы, влияющие на развитие речеязыковых средств обще-

ния, условия его протекания на разных этапах. В случае ди-

зонтогенеза в раннем возрасте она дает возможность уста-

новить стадию коммуникавтино-речевого становления, в 

рамках которой задержалось развитие ребенка, выявить 

процесс/ы и/или фактор/ы, условия, вызвавший/ие от-

клонения в овладении речью и разработать соответствую-

щий план коррекционно-предупредительного воздействия. 

Модель раскрывает «преемственности отношений между 

отдельными звеньями речевого развития» и позволяет 

«изучить детерминируемые явления, которые служат це-

лям активного вмешательства в этот процесс для разра-

ботки путей предупредительного педагогического воздей-

ствия» [134, с. 27]. 

Таким образом, речь формируется в определённых 

коммуникативных условиях на базе определенных предпо-

сылочных функций, которые подготавливают ее возникно-

вение [134]. Модель коммуникативно-речевого развития 

ребенка раннего возраста разработана в соответствии с 

принципом системно-динамической организации речи и 

позволяет увидеть непосредственные связи между слуховым 
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восприятием и речедвигательной функцией, между фоне-

тикой и фонемообразованием. Она вскрывает зависимости 

в формировании интонационно-голосовых, ритмических, 

экспрессивных параметров, психофизиологических компо-

нентов и коммуникативных условий. 

 

 

Выводы по первому разделу  

 

Разработанная нами модель коммуникативно-рече-

вого развития ребенка раннего позволяет пересмотреть су-

ществующие понятия речевого онтогенеза и дизонтогенеза 

в самый сензитиивный и малоизученный период овладе-

ния устной речью и представить концептуально новый 

подход к диагностике и коррекции в раннем возрасте. 

В речевом онтогенезе ключевым мы считаем понятие 

«развитие речи» и трактуем его как гармоничное становление 

единой сложной системы взаимосвязанных и взаимозависимых 

компонентов, располагающихся в определенной структурной 

иерархии, начиная с первичного просодического уровня при фор-

мирующем воздействии коммуникативной среды. 

Таким образом, для нормального устноречевого раз-

вития необходимо триединство условий. 

1. Обогащенность коммуникативной среды и её адек-

ватность возрастным и личностным возможностям ребёнка. 

2. Психофизиологическая готовность ребенка к овла-

дению устной речью. 

3. Лингводидактически созданная естественная язы-

ковая среда. 
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В созданных таким образом условиях ребёнок изна-

чально учится воспринимать различные компоненты род-

ной для его окружения речеязыковой системы и только по-

том воспроизводить их.  

Мы считаем, что первичным для развития любого 

процесса является восприятие его из среды и вторичным са-

мостоятельное воспроизведение, как бы самообучение. 

Ключевым понятием, манифистирующим речевой 

дизонтогенез в раннем возрасте, становится понятие «от-

клонения в овладении речью» – это недоразвитие невер-

бальных интонационно-голосовых, ритмических и экспрессив-

ных средств общения в пределах коммуникативно-речевой си-

стемы, обусловленное неадекватностью коммуникативных усло-

вий и, как следствие, незрелостью психофизиологических предпо-

сылок речи. 

Следовательно, мы можем перейти к изложению 

принципиально новой системы и педагогических техноло-

гий выявления отклонений в овладении речью. 

 

 

Вопросы к разделу 1 

 

1. Понятие речевого развития ребенка. 

2. Психофизиологические компоненты речевого раз-

вития и их генез. 

3. Коммуникативные условия речевого развития ре-

бенка на разных уровнях. 

4. Как ребенок раннего возраста понимает обращен-

ную речь взрослого? 
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5. Генез слухового восприятия в процессе овладения 

речью. 

6. Генез зрительного восприятия в процессе овладе-

ния речью. 

7. Становление моторных предпосылок речедвига-

тельного праксиса. 

8. Этапы развития речи от первого крика до первой 

фразы. 

9. Первый этап овладения речью ребенком младенче-

ского возраста. 

10. Этап гуления. 

11. Этап лепета в овладении речью ребенком. 

12. Этап первого слова. 

13. Этап первой фразы в овладении речью ребенком 

раннего возраста. 

14. Модель процесса коммуникативно-речевого раз-

вития в раннем возрасте. 

15. Понятие отклонений в овладении речью в раннем 

возрасте. 
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РАЗДЕЛ 2. ДИАГНОСТИКА КОММУНИКАТИВНО-

РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА  

С ОТКЛОНЕНИЯМИ В ОВЛАДЕНИИ РЕЧЬЮ 

 

 

Сложность выявления нарушений формирования 

коммуникативно-речевой системы в начале сензитивного пе-

риода ее становления требует принципиально новых диагно-

стических психолого-педагогических технологий. При про-

ведении обследования детей раннего возраста необходимо 

включить в диагностику тщательное изучение комплекса 

условий и компонентов, подготавливающих появление уст-

ной речи: коммуникативных, психофизиологических и соб-

ственно языковых. Это позволит своевременно выявить и пре-

дупредить последующие усложнения отклонений в овладе-

нии речью, которые в целом уже в этот возрастной период ма-

нифестируют любые варианты дизонтогенеза в дальнейшем. 

Основные задачи диагностики коммуникативно-ре-

чевого развития ребенка раннего возраста. 

1. Изучить состояние коммуникативных условий, 

психофизиологических и языковых компонентов овладе-

ния речью. 

2. Выявить прогностически значимые признаки, ко-

торые в совокупности детерминируют отклонения рече-

вого развития. 
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3. Дифференцировать отклонения в овладении ре-

чью, задержку речевого развития и темповый вариант нор-

мального речестановления. 

4. Определить тип отклонений в овладении речью. 

5. Дать прогноз дальнейшего психоречевого разви-

тия ребенка раннего возраста. 

Комплексное обследование коммуникативно-речевого 

развития ребенка раннего возраста организуется в четыре 

этапа: 

I этап – ориентировочный – включает в себя: 

1) сбор анамнестических данных и определение ак-

туального психоречевого, локомоторного, соматического и 

неврологического статуса ребенка (невролог, педиатр, ло-

гопед, родители); 

2) изучение коммуникативных условий развития 

ребенка (логопед, родители, педагог). 

II этап – диагностический – включает в себя: 

1) обследование психофизиологических компонен-

тов овладения речью (логопед, психолог); 

2) обследование доступных ребенку средств обще-

ния/языковых компонентов (логопед). 

III этап – дифференциальный – включает в себя: 

1) разграничение отклонений речевого развития, 

задержки речевого развития темпового характера, нормаль-

ного возрастного развития речи (логопед); 

2) определение типа отклонений речевого развития 

с помощью графического изображения коммуникативного 

профиля ребёнка (логопед). 
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На данном этапе мы рекомендуем использовать 

компьютерную программу, которая упрощает дифферен-

циальную диагностику. 

IV этап – коррекционно-предупредительный – вклю-

чает в себя: 

1) составление индивидуального коммуникативно-

языкового профиля ребёнка; 

2) составление плана коррекционно-предупреди-

тельного воздействия; 

3) определение специалистов, необходимых для ра-

боты с ребёнком. 

На четвёртом этапе может помочь компьютерная 

программа. 

 

 

Первый этап обследования 

 

На первом, ориентировочном, этапе обследования 

тщательно собираются анамнестические данные (как пси-

хоречевой, локомоторный, так и клинический), проверя-

ется состояние слуха, изучается медицинская документа-

ция, проводится неврологическое обследование ребенка и 

беседа с родителями (О.Е. Громова, Г.В. Чиркина и др.).  

На этом же этапе родители заполняют анкету, которую мы 

составили для стандартизации получения необходимых 

сведений и заполнения диагностических таблиц или ком-

пьютерной программы. 

Для графического построения индивидуального ком-

муникативно-речевого профиля ребенка раннего возраста 
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в таблицах и компьютерной программе использованы сим-

волы, представляющие собой сокращение до начальной ли-

теры названия изучаемого показателя на английском языке: 

Блок сбора анамнестических данных. N – показатель нев-

рологической патологии от англ. neuralgic; S – показатель 

соматической патологии от англ. somatic pathology; H – по-

казатель наследственной предрасположенности от англ. 

heredity.  

Блок изучения микросоциальных условий развития ре-

бёнка. M – показатель стимуляции речевого развития близ-

кими взрослыми от англ. мotive; M1 – общение родителей с 

ребенком; M2 – общение ребёнка с родителями; LE – пока-

затель естественной языковой среды от англ.  language envi-

ronment; E – показатель состояния эмоционального разви-

тия от англ. emotion; V – показатель способности ребёнка к 

волевым усилиям от англ. volitional efforts. 

Блок изучения психофизиологических компонентов рече-

вого развития. VG – показатель состояния зрительного вос-

приятия ребёнка от англ. visual gnosis; NvAG – показатель 

неречевого слухового восприятия от англ. nonverbal audi-

tory gnosis; PhG – показатель фонематического восприятия 

от англ. phonemic gnosis; UI – показатель понимания ин-

струкций взрослого от англ. understanding instructions. 

Двигательные предпосылки артикуляции: EB – пока-

затель пищевого поведения ребёнка от англ. eating beha-

vior; LA – показатель двигательных возможностей губных 

мышц от англ. labial, articulate; TA – показатель двигатель-

ных возможностей мышц языка от англ. tongue, articulate; 

JA – показатель двигательных возможностей мышц, удер-

живающих нижнюю челюсть от англ. jaw, articulate. 
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Блок изучения коммуникативных условий речевого развития. 

OA – показатель сформированности предметной де-

ятельности ребёнка от англ. objective activity; GA – показа-

тель состояния игровых действий ребёнка от англ. gaming 

activities; SGA – показатель состояния оречевления игро-

вых действий от англ. speech in game. 

Блок изучения доступных ребёнку средств общения/язы-

ковых компонентов. 

N-VMC – показатель состояния неречевых средств 

коммуникации от англ. non-verbal means of communication; 

PLMC – начальные языковые средства общения от англ. 

primary linguistic means of communication. 

Все показатели представляют собой среднее арифме-

тическое (оценка математического ожидания) баллов по 

параметрам соответствующих процессов и вычисляются по 

формуле: X = Σx(n) : n, где X – соответствующий показатель; 

Σ – знак суммирования; x (n) – баллы, набранные ребёнком 

(или группой детей) по данному параметру; n – число детей. 

Сбор анамнестических данных предполагает: иссле-

дование предречевого развития ребенка (наличие в рече-

вом анамнезе гуления, лепета, голосовых модуляций, вока-

бул, слогового лепета, его разнообразия); наиболее полное 

выявление наличия пренатальной, натальной и постна-

тальной патологии; детальное изучение данных о сомати-

ческом состоянии ребенка. 

 

Исследование предречевого развития 

При сборе анамнестических данных по предрече-

вому развитию необходимо восстановить логику развития  

экспрессивных средств общения ребенка до появления 



110 
 

первых слов (см. рис. 1): гуление и возраст, в котором оно по-

явилось; лепет и возрастной промежуток, в котором он по-

явился; наличие или отсутствие голосовых модуляций («пе-

ние») младенца в комфортном состоянии; слоговой лепет, его 

разнообразие; наличие или отсутствие вокабул (звукоком-

плексы, закрепленные за определенным объектом, которые 

приобретают смысловую устойчивость при поддержке и по-

нимании семьи); первые слова и возраст, в котором они появи-

лись; первая фраза и возраст, в котором она появилась; прекра-

щалось ли речевое развитие, если прекращалось, то почему. 

К патологическим факторам в предречевом разви-

тии относятся: позднее появление гуления, лепета; отсут-

ствие голосовых модуляций; бедный слоговой лепет; отсут-

ствие вокабул; ограниченное количество слов; отсутствие 

фразы; прерывание речевого развития. 

Детальное описание и баллирование всех парамет-

ров исследуемых процессов представлено в нашей книге 

«Диагностика психоречевого развития ребёнка раннего 

возраста». 

Выявление наличия пренатальной, натальной и 

постнатальной патологии: 

1. Пренатальная патология: несовместимость по резус-

фактору; психотравмирующая ситуация; физические пере-

грузки; угроза выкидыша; травмы, падения матери в период 

беременности; прием лекарств во время беременности; плохая 

экология в районе; внутриутробные инфекции; хронические 

заболевания матери, затяжной токсикоз в I, II, III триместре; ги-

пертония/гипотония во время беременности (Л.О. Бадалян, 

2001; С.С. Ляпидевский, 2000; Е.М. Мастюкова, 2003). 



111 
 

2. Натальная патология: стимуляция родов; стреми-

тельные или затяжные; обезвоженные роды; плановые опера-

тивные роды; обвитие пуповиной; преждевременные роды 

(36 и менее недель); ягодичное предлежание (С.В. Гречаный, 

А.Г. Кощавцев, Б.Е. Микиртумов, 2002); анестезия в родах. 

3. Постнатальная патология: перинатальная патоло-

гия центральной нервной системы (ПП ЦНС); перинаталь-

ная энцефалопатия (ПЭП); гидроцефальный синдром; ги-

пертензионный синдром; синдром пирамидной недоста-

точности; синдром двигательных нарушений; церебросте-

нический синдром; минимальная мозговая дисфункция 

(Л.О. Бадалян, 2001; С.В. Гречаный, А.Г. Кощавцев, Б.Е. Ми-

киртумов, 2002; Е.М. Мастюкова, 1990); наличие любых хро-

нических заболеваний. 

Анализ патологических факторов неврологического 

статуса (коэффициент неврологической патологии – N), 

которые оказывают отрицательное влияние прежде всего 

на коммуникативные условия воспитания и, как следствие, 

на формирование базисных психофизиологических основ 

речевой деятельности, показывает, что суммарный показа-

тель неврологической патологии N у детей с отклонениями 

в овладении речью почти в два раза выше, чем у детей с 

нормально развивающейся речью.  

Далее уточняется соматический статус, поскольку 

острые и хронические соматические заболевания в раннем 

возрасте в целом отрицательно влияют на коммуникатив-

ные условия в семье, способствуют возникновению гиперо-

пеки и госпитального синдрома (мама/папа видят в окру-

жающей среде множество рисков заболевания ребёнка  
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и множество симптомов вероятных заболеваний у самого 

ребёнка) и, следовательно, речевое развитие в таких усло-

виях попадает в группу риска [119]. 

Соматический статус определяется посредством сум-

мирования количества хронических и острых соматиче-

ских заболеваний ребенка (показатель соматического со-

стояния S): частые ОРВИ; частые и длительные риниты, 

бронхиты; травмы; судороги на фоне высокой темпера-

туры; инфекционные заболевания – коклюш, корь, паро-

тит и др., аллергия, нарушения всасывания в кишечнике 

(С.В. Гречаный, А.Г. Кощавцев, Б.Е. Микиртумов, 2002; 

Е.М. Мастюкова, 1992). 

 

 

Изучение коммуникативных условий развития ребёнка 

Пусковым элементом всякого психического и рече-

вого развития является зарождение интенции общения, т.е. 

смутного, неосознаваемого желания вступать в процесс ком-

муникации. Важной составляющей развития малыша стано-

вится появление у него собственного желания общаться. Та-

кое желание заложено в родовую генетическую память но-

ворожденного только как потенциальная возможность. Бу-

дет ли реализована данная ребенку потенциальная возмож-

ность или нет, зависит от его ближайшего взрослого окруже-

ния. В частности от умения родителей эмоционально насы-

щенно общаться с новорожденным, а затем и с младенцем, 

чувствовать его потребности и использовать средства обще-

ния, доступные его возможностям.  

Поэтому важной частью диагностики становится изу-

чение ближайшего социально-коммуникативного окружения, 



113 
 

формирующего эмоциональную и психоречевую сферы 

ребенка. Ближайшее социальное окружение ребенка ран-

него возраста включает в себя семью, педагогов и детей, 

если ребенок посещает дошкольное образовательное учре-

ждение. В речевой среде семьи закладываются основные 

коммуникативные и языковые компетенции. 

Среди микросоциальных условий, оказывающих влия-

ние на развитие ребенка раннего возраста, можно выделить 

следующие:  

 структура семьи (семья, состоящая из родителей 

(родителя) и детей, либо только из супругов, на первый 

план выдвигаются при этом отношения между супругами 

(представителями одного поколения), а не отношения между 

представителями разных поколений (родителями и деть-

ми) или многопоколенная, полная или неполная, много-

детная или малодетная); 

 материальные условия жизнедеятельности семьи 

(уровень дохода, жилищные условия, благоустроенность 

быта и др.);  

 краткая характеристика родителей (социальный 

статус, уровень образования, общая и психолого-педагоги-

ческая культура, ориентации и установки на воспитание и 

образование детей);  

 психологический климат в семье, система и харак-

тер взаимоотношений между ее членами;  

 естественная коммуникативно-речевая среда [5]. 

Последние исследования выявили, что в основном на 

развитие речи ребенка в младенческом и раннем возрасте 

влияет мать [26; 198; 201]. Материнское поведение, во всем 
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многообразии его проявлений, является базой, определяю-

щей развитие здорового малыша. 

 Специфика речевого общения взрослых с малень-

кими детьми подчеркивается в многочисленных исследова-

ниях в психолингвистике, педагогике, антропологии и ло-

гопедии. 

Специфические формы речи, обращенной к ребенку, 

отражают следующие термины: инпут, baby talk, mother’s-, 

father’s-, parental speech, caretaker speech, nursery language; 

child-directed speech, infant-directed speech. [20; 199; 201]. 

В данном случае рассматривается речь матери, бабушки, 

старшей сестры, няни, т.е. всех лиц женского пола, ухажи-

вающих за детьми. Эта речь обладает рядом особенностей: 

использование нераспространенных предложений; частые 

повторы, сопровождаемые перестановкой членов предло-

жения; отсутствие сложносочиненных (ССП) и сложнопод-

чиненных (СПП) предложений, обособленных конструк-

ций, длинных рядов однородных членов; большая часть 

слов относится к разряду ономатопей; богатая интонаци-

онная окраска; ситуативность речи; коррекция (шлифовка) 

речи ребенка [27; 198; 199; 201].  

Первые языковые средства общения ребёнок прини-

мает из той речевой среды, в которой находится. Мы можем 

увидеть понимание языковых средств в эмоциональном ре-

агировании ребёнка в общении со взрослыми. 

Таким образом, основные задачи данного этапа об-

следования: 

 изучение условий семейного воспитания; 

 изучение потребности общения с близким взрослым; 
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 изучение естественной языковой среды; 

 исследование эмоционального реагирования ребенка. 

Методы изучения:  

 анкетирование родителей; 

 анкетирование воспитателей групп; 

 наблюдение за общением близких взрослых с ребен-

ком при расставании в детском саду утром и при встрече 

вечером; 

 наблюдение за общением ребенка со взрослым в ана-

логичных ситуациях; 

 наблюдение за эмоциональным реагированием ре-

бенка в группе. 

Важной составляющей экспрессивного уровня уст-

ной речи в период овладения лингвистическими сред-

ствами у ребёнка до трёх лет является импрессивный уро-

вень коммуникации. В недрах понимания коммуникатив-

ных отношений (эмоциональных, проксемических, пара-

лингвистических и только потом языковых) зарождаются и 

развиваются собственные языковые средства общения, ко-

торые и будут определять качество овладения словарным 

запасом, грамматическими категориями и конструкциями.  

1. «Смысловое восприятие речи» является необходи-

мым условием общения. Оно включает восприятие звуков 

речи (фонем), узнавание слов, понимание значения слов, отно-

шений между словами, фраз и смысла обращённой речи [2].  

2. По мнению Р.Е. Левиной, Г.В. Чиркиной, чаще всего 

у детей с нарушением формирования речи в раннем возрасте 

встречается резкое расхождение между активной и пассивной 

речью ребёнка [4]. Следовательно, дети с нарушенным ходом 
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формирования речи могут понимать большее количество 

различных грамматических категорий и более сложных по 

своей структуре, нежели употребляют в собственных фразах. 

При обследовании понимания грамматических кате-

горий и конструкций необходимо соблюдать ряд условий. 

В частности, важно предъявлять словесную инструкцию по 

выполнению требуемого действия, подкрепляя её реаль-

ными предметами, картинным материалом или игруш-

ками, находящимися в поле восприятия ребёнка. Выполняя 

задания, ребёнок может либо выполнить просьбу педагога 

(принести предмет, выполнить требуемое действие с ним), 

либо показать пальцем на требуемую картинку или пред-

мет, либо посмотреть на заданное изображение предмета 

или предмет. Если ребёнок после первого предъявления не 

выполнил действие, то стоит отметить это в бланке диагно-

стического протокола и повторить грамматическую кон-

струкцию в той же формулировке. 

Грамматические категории и конструкции, которые 

доступны пониманию детей раннего возраста с отклонени-

ями в овладении речью.  

Понимание грамматических категорий. 

1. Понимание ребёнком числа существительных  

(один – много): карандаш – карандаши, мяч – мячи.  

2. Различение антонимичных прилагательных: боль-

шой – маленький мяч, горячий – холодный чай.  

3. Понимание ребёнком уменьшительно-ласкатель-

ных суффиксов и суффиксов увеличения: сумка – сумочка, 

кот – котенок, дом – домище.  

4. Понимание обобщенных существительных: по-

суда, одежда, животные. 
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5. Понимание притяжательных прилагательных: ли-

сий хвост, заячий хвост.  

6. Понимание глаголов с различными префиксами: 

открыть, закрыть, завернуть, развернуть.  

7. Понимание числа глаголов: рисует, рисуют.  

8. Понимание слов-действий, выраженных категорией 

возвратности: девочка одевает куклу – девочка одевается. 

Понимание грамматических конструкций. 

1. Понимание инструкций, состоящих из нескольких 

ступеней действий:  

 одноступенчатых – принеси жёлтый кубик;  

 двухступенчатых – открой дверцу и принеси шапку; 

 трёхступенчатых – возьми расчёску, причеши куклу, 

уложи куклу спать.  

2. Понимание различных типов синтаксических кон-

струкций: 

 подлежащее и сказуемое (Мальчик бежит. Маль-

чик стоит.);  

 определение, подлежащее и сказуемое (Синяя ма-

шинка едет. Красная машинка стоит.);  

 подлежащее, сказуемое и дополнение (Саша при-

нёс кораблик. Саша принёс машинку.);  

 подлежащее, сказуемое, дополнение и определение 

(Настя несёт красный зонт. Настя несёт воздушного змея.). 

3. Конструкции с предлогами (Положи мяч на стол. 

Положи мяч под стол.).  

4. Понимание числа и лица местоимения: он играет, 

она играет, они играют. 

5. Понимание ребёнком падежных конструкций типа: 

девочка идёт из дома – девочка идёт к дому [198].  
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Второй этап обследования 

 

На втором этапе изучается состояние коммуникатив-

ных условий развития и психофизиологических компонен-

тов и языковых средств общения ребёнка. 

Самая первая форма общения, которая будет сти-

мулировать физическое, физиологическое, психофизиоло-

гическое, психоречевое становление малыша – это непо-

средственное эмоциональное общение близкого взрослого 

(М.И. Лисина). Именно эта форма общения приобретает 

глобальность и становится ведущим видом деятельности 

на первом году жизни. Основными средствами этой формы 

общения со стороны взрослого являются экспрессивно-ми-

мические средства: эмоционально-выразительные интона-

ции, тембральная «игра» голосом, различные варианты 

темповой организации обращённой к ребёнку речи, эмо-

ционально-выразительная мимика. Со стороны ребёнка 

появляется плач как первичное голосовое средство обще-

ния ребёнка с близким взрослым и первая инициативная 

коммуникации младенца. 

Внутри непосредственного эмоционального обще-

ния зарождается предметно-действенное общение (М.И. Ли-

сина), т.е. общение, опосредованное предметом. В качестве 

предмета, опосредующего общение, могут выступать по-

гремушка, ложка и тарелка, чашка, предметы одежды, ухода 

за младенцем, вода, которой умываем лицо и руки и т.п. 

Здесь уже на основе экспрессивно-мимических средств, как 

базовых, смыслоорганизующих общение, начинают появ-

ляться собственно вербальные средства коммуникативного 
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воздействия близкого взрослого. Экспрессивно-мимичес-

кие средства (эмоционально окрашенные интонация, тембр 

голоса, ритм, мимика) и предметы, по поводу которых воз-

никает коммуникативный акт, становятся как бы лифтом, 

который «поднимает» слова взрослого до уровня понима-

ния малыша. Ребёнок пока ещё воспринимает предметы 

образно, как часть целостной ситуации, в которой возник 

коммуникативный акт. Он не отделяет звуковой образ 

предмета от его реального образа, представленного во всех 

формирующихся анализаторных системах. Однако через 

некоторое время звуковой образ предмета отделяется от его 

реального образа, и малыш как бы начинает понимать от-

дельные лексемы, которые наиболее часто употребляются 

в том или ином коммуникативном акте, оформленном по-

стоянно повторяющимся дискурсом (одна или несколько 

фраз, несущие единый смысл). Основными средствами об-

щения ребёнка со взрослым становятся эмоциональная ми-

мика, плач и гуление. При этом ребёнок в завершающей 

стадии данной стабильно-динамической речеязыковой сис-

темы может произвольно регулировать своё гуление, т.е. 

как бы вступать в диалог со взрослым при помощи гор-

ловых звуков. Это уже первичная форма коммуникативной 

интеракции (взаимодействия ребёнка и взрослого в про-

цессе общения). 

В этот период внутри уже предметно-действенного 

общения возникают элементы ситуативно-делового обще-

ния (М.И. Лисина). Эта форма общения в данном возрасте 

предполагает наличие часто повторяющейся ситуации, 

внутри которой возникает одно и то же дело, разделенное 
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между взрослым и ребенком. Младенец хорошо понимает 

слова, которые он уже вычленил из одного и того же по-

вторяющегося дискурса, закрепленного за данной ситуа-

цией. И теперь хорошо знакомый предмет ему уже не 

нужен, он как бы начинает осознавать, что за каждым 

реальным предметом закреплено слово как звуковой образ. 

Основными средствами ситуативно-деловой формы обще-

ния со стороны взрослых становятся: замедление темпа 

обращённой к ребёнку речи, укорочение фразы до двух, 

максимум трех слов. При этом одно или два слова, которые 

употребляет взрослый в фразе из трех слов, хорошо по-

нятны ребёнку. Частое повторение одной и той же корот-

кой фразы в разных вариантах грамматического структу-

рирования с интонационным, ритмическим выделением и 

эмоциональным подчеркиванием нового слова – это лингво-

дидактическая организация речи, обращенной к ребенку. 

Близкий взрослый (чаще всего мама) переходит в режим 

обучения средствам родного языка своего ребёнка. Со сто-

роны ребёнка возникают такие средства предвербального 

общения, как вокабулы и слоговой лепет. При этом сло-

говой лепет тоже может быть основой диалога между ма-

лышом и близким взрослым (следующая в онтогенезе фор-

ма коммуникативного взаимодействия (интеракции) взрос-

лого и ребёнка). 

Внутри ситуативно-деловой формы общения возни-

кают элементы ситуативно-познавательного общения. Ре-

бёнок уже овладел первыми 10–15 словами и начинает про-

являть интерес к называнию словами других предметов, 

окружающих его. Он, как писал Л.С. Выготский, делает 
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открытие, что оказывается каждый предмет имеет своё 

название. Слово как знак отделяется в сознании ребёнка от 

реального предмета. И это становится увлекательным заня-

тием на долгие месяцы общения близкого взрослого и 

ребёнка. Ребёнок уже сам инициирует коммуникативные 

акты внутри различных ситуаций. Он может указательным 

жестом или вопросом, понятным только близким, мотиви-

ровать взрослого называть те предметы, которые его заин-

тересовали в данной ситуации. Основными средствами 

общения со стороны взрослого становятся слова и короткие 

предложения, всё еще эмоционально выразительно окра-

шенные интонацией. Но уже более мягкой, менее утри-

рованной. Эмоциональной интонацией, выразительной 

мимикой взрослый выделяет новое слово в знакомых и 

понятных уже малышу дискурсах. Со стороны ребёнка ос-

новными средствами общения становятся слова-предложе-

ния, голофразы (фразы, в которых ребенок называет пред-

мет, а глагол заменяется процессуальным жестом), комму-

никативные жесты и собственно первые фразы. Это уже 

практически полноценные коммуникативные интеракции 

ребенка и взрослого, взрослого и ребенка, ребенка и 

ребенка. 

Гармоничное взаимодействие коммуникативных и 

когнитивных процессов позволяет ребенку накапливать из 

вербальной и невербальной коммуникативной среды язы-

ковые средства общения.  

Накапливать в младенчестве и раннем возрасте пред-

полагает полностью без анализа и синтеза запечатлевать и 

отражать все, что окружает ребенка, а особенно экспрессивно-

мимические, интонационно-тембровые, ритмические и т.п. 
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средства общения близкого социального окружения (семьи), 

полагаясь на так называемые «зеркальные гены» или меха-

низм импринтинга. Импринтинг как полное запечатление 

ребенком на уровне нейронных связей и отражение всего, 

что окружает малыша, является физиологической основой 

сначала подражания, а потом и подражательной деятель-

ности. Импринтинг, подражание и, наконец, подражатель-

ная деятельность становятся основой обучаемости ребенка, 

т.е. способности усваивать социокультурный опыт челове-

чества, передаваемый ребенку близкими взрослыми. 

Коммуникативные условия, в которых находится ре-

бенок, прослеживаются в игровых действиях, речевой ак-

тивности в процессе игровых действий и его эмоциональ-

ном реагировании. Основные методы изучения: анкетиро-

вание воспитателей и родителей, видеонаблюдение за са-

мостоятельными и организованными игровыми действи-

ями детей, речевой активностью в игре, за их эмоциональ-

ным реагированием в различных ситуациях. 

Основные параметры изучения: игровые действия, ре-

чевая активность в игре, стимуляция потребности общения с 

близким взрослым, эмоциональное реагирование ребенка. 

 

Игровые действия 

Важным показателем речевого развития в раннем 

возрасте является уровень развития и характер игровых 

действий. По словам Л.С. Выготского, «игра в конденсиро-

ванном виде содержит в себе, как в фокусе увеличитель-

ного стекла, все тенденции развития» [38, с. 220]. 

Игровые действия ребенка дают возможность уви-

деть зону его ближайшего развития и те новообразования, 
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которые потенциально готовы проявиться в психическом 

становлении в скором будущем (П.П. Блонский, А. Валлон, 

Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, Ж. Пиаже, С.Л. Рубинштейн, 

Ф.И. Фрадкина, Д.Б. Эльконин и мн. др.). 

Игровые действия детей третьего года жизни иссле-

дуются по таким параметрам: овладение действиями с иг-

рушками, подражательные действия и, наконец, сюжетно-

отобразительная игра – как показатели уровня развития иг-

ровых действий в этом возрасте (иногда с настоящими 

предметами, иногда с их заменителями). 

При исследовании состояния игровых действий, кроме 

видеонаблюдения за самостоятельной игрой ребенка, ис-

пользуются экспериментально организованные задания-

игры «Покорми, напои куклу», «Покачай куклу», «Уложи 

куклу спать», предложенные С.Л. Новоселовой, Ю.А. Ра-

зенковой, Е.А. Стребелевой и др. 

Для изучения речевой активности можно использо-

вать диагностическую игру «Позвони маме». Основная за-

дача игры – выявить готовность ребенка к собственному ре-

чевому высказыванию. Ребенку предлагается позвонить 

маме по телефону (оборудование: телефон). 

 

Речевая активность в игре 

Данные исследования процесса оречевления игровых 

действий (показатель PL) показывают, что дети с отклоне-

ниями в овладении речью не оречевляют собственные иг-

ровые действия, в отличие от нормально говорящих детей, 

что может иметь разную причинность: нарушение психофи-

зиологической базы речевого развития (фонематического 
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восприятия, артикуляционной моторики); отсутствие мик-

росоциальной мотивации оречевления игры (родители не 

считают нужным играть с ребенком); микросоциальная мо-

тивация речевой активности в игровых действиях есть, од-

нако она не соответствует возможностям ребенка (ребенок 

не понимает обращенную речь по разным причинам). 

 

Стимуляция потребности общения с близким взрослым 

Мотивы представляют собой побудители деятель-

ности, складывающиеся под влиянием условий жизни  

субъекта и определяющие направленность его активности 

(Л.И. Божович, И.Н. Горелов, А.Н. Леонтьев, В.С. Мухина, 

С.Л. Рубинштейн, Х. Хекхаузен, Б.Д. Эльконин и др.). 

В младенчестве, раннем возрасте мотив к общению, 

появлению и применению неречевых и речевых средств об-

щения зарождается и становится устойчивым и прочным 

только в условиях стимулирующей коммуникации бли-

жайшего взрослого окружения (родители, близкие взрос-

лые, педагоги группы, если ребенок посещает дошкольную 

образовательную организацию).  

Особую значимость для появления языковых средств 

общения приобретает речь взрослого, обращенная к ре-

бенку, как один из важных факторов усвоения родного 

языка (В.В. Ветрова, В.В. Казаковская, R. Brown, S. Milewski). 

Речевая продукция взрослых, обращенная к ребенку, осо-

бым образом просодически оформляется, грамматически 

структурируется и семантически наполняется в зависимо-

сти от возможностей ребёнка воспринимать и понимать 

определенные характеристики речевого обращения, т.е. 

лингводидактически организована. 
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Эмоциональное реагирование 

Наблюдение за эмоциональным реагированием ре-

бенка позволяет обследующему одномоментно отметить 

состояние эмоциональной сферы, адекватность реагирова-

ния на похвалу/порицание взрослого и изучить состояние 

иннервации мимической мускулатуры. Исходя из резуль-

татов исследований А. Валлона, 2001; Л.С. Выготского, 2003; 

А.В. Запорожца, 2000; А.Н. Леонтьева, 1981; Т.В. Николае-

вой, 2004; О.С. Никольской, 2000; Е.А. Стребелевой, 1998, 

адекватное возрасту эмоциональное реагирование ребенка 

(адекватная реакция на похвалу/порицание взрослого; ми-

мическое проявление удовольствия/неудовольствия; нали-

чие эмпатии, отсутствие самоуспокаивающих движений) 

оценивается положительно, а эмоциональное реагирова-

ние более раннего порядка (неадекватная реакция или ее 

отсутствие на похвалу/порицание взрослого; отсутствие 

мимических проявлений удовольствия/неудовольствия; 

отсутствие эмпатии; наличие самоуспокаивающих движе-

ний) оценивается отрицательно. 

 

 

Третий этап обследования 

 

На третьем этапе обследования логопед тщательно 

изучает состояние языковых и психофизиологических ком-

понентов речестановления ребенка. Основные методы, ис-

пользуемые логопедом на этом этапе: опрашивание родите-

лей, анкетирование воспитателей, предъявление специаль-

ных заданий по выявлению состояния голосовых модуляций 
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и фонематического восприятия ребенка, видеонаблюдение 

за способами выполнения предъявленных проб и за про-

цессом приема пищи. 

Основные параметры изучения языковых и психофи-

зиологических процессов: ритмическая организация рече-

вой продукции, основной тон голоса, мелодика голоса, мо-

торные предпосылки артикуляции, фонематическое вос-

приятие. 

 

Языковые компоненты речеязыковых систем 

Ритмическая организация речевой продукции 

Задержка в движении акцентуации с первого слога 

на второй в двусложных словах отрицательно влияет на 

развитие словаря ребенка, поскольку для русского языка 

типичным является тип мелодической фигуры со средним 

положением ударного слога [128]. Поэтому отсутствие дву-

сложных псевдослов, а затем и слов с ударением на втором 

слоге (ямбически организованных), преобладание двуслож-

ных слов с ударением на первом слоге в активном лекси-

коне ребенка после двух лет свидетельствует об отклоне-

нии в развитии одного из членов фонологических оппози-

ций (акцентуация первого слога – последнего в двухслож-

ных словах). 

Анализ ритмической организации псевдослов и 

слов детей проводится по записям родителей в таблице 

«Ритмическая организация речевой продукции ребенка» 

(таблица 2.1.).  
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Таблица 2.1. Ритмическая организация речевой  

продукции ребенка 

И.Ф. 
реб. 

Дата 
рожд. 

Дата 
за-

пол-
не-
ния 

Имена  
собственные 

Имена 
существитель-

ные 

Глаголы 

Произ-
нос. 

Означ. Произ-
нос. 

Означ. Произ-
нос. 

Означ. 

         

 

Такие таблицы родители заполняют каждый месяц, в 

течение которого проводится коррекционно-предупреди-

тельное воздействие. 

По данному параметру к признакам отклонений ре-

чевого развития могут быть отнесены следующие особен-

ности: значительное преобладание хореически организо-

ванных слов над ямбически организованными в экспрес-

сивном словаре ребенка как в первом, так и во втором 

эпикризных периодах; тенденция к уподоблению ямбиче-

ски организованных слов хореически организованным, в 

особенности при появлении в лексиконе ребенка глаголов 

повелительного наклонения, которые при типичном рече-

вом развитии чаще всего организованы ямбически. 

Компоненты интонационной системы 

В раннем возрасте подвергаются педагогическому 

анализу логопеда такие компоненты интонационной си-

стемы, которые наиболее доступны восприятию. В частно-

сти можно проанализировать состояние основного тона го-

лоса по параметрам: сила (достаточной силы, слабый); 

тембр (визгливый, глухой); мелодика как операциональная 

основа интонации, ритм как операциональная основа ин-

тонации и слоговой структуры слова.  
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Признаками отклонений речевого развития в ран-

нем возрасте по параметру «основной тон голоса» являются 

слабый по интенсивности голос; визгливый голос у дево-

чек; глухой голос у мальчиков. 

Мелодика голоса 

Характерным для раннего возраста является такой 

показатель нарушений голосовой мелодики (Е.Н. Винар-

ская, Р.В. Тонкова-Ямпольская): отсутствие подъемов и спус-

ков мелодической кривой (так называемая монотонность 

или отсутствие мелодичности). 

Признаками отклонений речевого развития в мело-

дической организации голосовой продукции является от-

сутствие подражания меняющемуся тону взрослого, само-

стоятельных голосовых модуляций. 

 

Психофизиологические компоненты  

коммуникативно-речевых систем 

Моторные предпосылки артикуляции 

На третьем году жизни объективно изучить слоговой 

лепет как показатель качественной подготовленности к ста-

новлению символического уровня артикуляционных дви-

жений не представляется возможным. При этом низкий 

уровень произвольности затрудняет обследование артику-

ляторного праксиса с помощью традиционно принятых в 

отечественной логопедии приемов. Потенциальную готов-

ность к формированию символического уровня артикуля-

ционных движений можно оценить, изучив состояние 

предметного уровня данного праксиса (Н.А. Бернштейн). 

Предметным уровнем артикуляторного праксиса является 
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пищевое поведение. Его моторными предпосылками стано-

вятся произвольные движения нижнечелюстных, губных и 

язычных мышц в процессе целостного двигательного акта – 

приема пищи.  

Выделены такие параметры и показатели параметров:  

 пищевое поведение: характер пищи, предпочитае-

мой ребенком;  

 время выполнения жевательных движений (тща-

тельно пережевывает твердую пищу, быстро устает при же-

вании твердой пищи); 

  движения нижнечелюстных мышц в акте жевания;  

 объем движений: незначительное опускание ниж-

ней челюсти (только пьет, не откусывает твердую пищу), зна-

чительное опускание нижней челюсти (хорошо откусывает);  

 тонус: нормальный (рот закрыт), сниженный (по-

стоянно или в течение продолжительного времени держит 

рот открытым); 

 движения мышц языка в процессе пережевывания 

пищи: рефлекторные движения для снятия раздражения 

при попадании пищи в окологубное пространство (подни-

мает кончик языка вверх, опускает вниз – облизывает верх-

нюю/нижнюю губы), круговые движения языка (круговые 

облизывающие движения), поднимает кончик языка до 

уровня угла губ (облизывает только уголки губ справа/ 

слева), не поднимает кончик языка вверх (неудачные по-

пытки облизать верхнюю губу спинкой языка с невыражен-

ным кончиком);  

 движения губных мышц в акте жевания: захватыва-

ние жидкого пищевого комка (захватывает губами край 
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ложки/чашки, при этом жидкая пища/питье не пролива-

ется; затруднения в захватывании края ложки/кружки, при 

этом жидкая пища/питье проливается); захватывание твер-

дого пищевого комка (губы принимают участие в захваты-

вании твердого пищевого комка; не принимают участие – 

отделяет твердый пищевой комок зубами без участия губ-

ных мышц); участие в удержании пищевого комка в поло-

сти рта (в процессе пережевывания губы сомкнуты; в про-

цессе пережевывания губы разомкнуты – удерживает пи-

щевой комок в полости рта пальцем); состояние носогуб-

ной складки (парная, односторонняя, отсутствует) [197]. 

Кинестетическая афферентация как один из ключе-

вых каналов получения обратной связи имеет большое зна-

чение для процессов артикулирования и, в целом, форми-

рования устной речи. Так, у детей с общим недоразвитием 

речи и выраженными нарушениями моторного развития 

порог тактильной чувствительности на коже в артикуляци-

онной области в среднем выше, чем у детей с типично раз-

вивающейся речью. Низкая чувствительность поверхност-

ных структур не позволяет осуществить полноценный кон-

троль артикуляторного движения не только за счет сустав-

ной, мышечной, но и за счет кожной чувствительности 

(И.А. Вартанян, Л.А. Попова, Л.Н. Савенкова, Е.И. Цируль-

ников, 1989). 

Следовательно, важным показателем состояния кож-

ной чувствительности (рецепции) в окологубной области 

является двигательная реакция ребенка раннего возраста 

на непреднамеренное раздражение этих участков кожи в 

процессе приема пищи. Если у ребенка сохранна иннервация 
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и кожная чувствительность в оральной области, то раздра-

жение кожи вокруг губ вызывает рефлекторный акт обли-

зывания. Соответственно, при нарушении иннервации губ-

ных мышц, просмотре любых видео в процессе приема 

пищи повышается порог тактильной чувствительности, и 

ребенок не стремится снизить воздействие раздражителя. 

Если же нарушена иннервация мышц кончика языка или 

недостаточно сформирована его подвижность вследствие 

постоянного приема только тщательно измельченных масс, 

то ребенок пытается снизить раздражение соответствую-

щими его возможностям способами: нижней губой, спин-

кой языка, при помощи подручных средств. 

Признаки отклонений речевого развития по пара-

метру «движение губных мышц в акте жевания»: недоста-

точное участие в захвате жидкого пищевого комка (недо-

статочный захват нижней губой края ложки/чашки позво-

ляет пролить кашу/напиток); недостаточное участие в за-

хвате твердого пищевого комка (комок отделяется непо-

средственно зубами без участия губных мышц); удержание 

и перемещение пищевого комка в ротовой полости при по-

мощи пальца; отсутствие/повышение порога рецептивной 

чувствительности кожных покровов верхней и нижней губ 

(отсутствие всяких попыток снизить раздражение кожной 

поверхности окологубного пространства). 

Нарушение чувствительности (кинестетической аф-

ферентации) в области окологубной мышцы рта (в различ-

ных вариантах обозначенных выше проявлений) дает воз-

можность предположить не только девиации в образова-

нии лабиальных звуков в дальнейшем, но и общую смазан-

ность произнесения в потоке спонтанной речи. 
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Предметный уровень движений в процессе приема и 

пережевывания пищи становится базой для формирования 

символического уровня артикуляционных движений, 

предполагающих организованную скоординированность 

дыхательных, голосовых и артикуляторных движений со-

гласно заданной речевой программе. 

Фонематическое восприятие 

Существующие методы обследования фонематиче-

ского восприятия в раннем возрасте, когда фонетическая 

функциональная система устной речи только начинает 

свое становление, позволяют выявить умение ребенка оп-

ределить местонахождение и характер акустического нере-

чевого раздражителя (Ю.А. Разенкова, 1998; Л.С. Соломаха, 

Н.В. Серебрякова, 2000), а также дифференцировать фо-

немы в словах-паронимах [202]. 

Изучение уровня сформированности фонематиче-

ского восприятия базируется на общей схеме фонематиче-

ского развития ребенка раннего возраста, разработанной 

Н.Х. Швачкиным (1948) по параметрам и показателям, пред-

ставленным в пособии «Диагностика психоречевого разви-

тия ребёнка раннего возраста». 

Поскольку отклонения в развитии фонематического 

восприятия на третьем году жизни в дальнейшем могут по-

влиять на обогащение словарного запаса и становление 

грамматического строя, необходимо коррекционное воз-

действие для предупреждения вторичных нарушений. 

Фонематическое восприятие базируется на фонема-

тическом слухе, который в свою очередь основывается на 

восприятии просодических компонентов речи взрослых. 
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Помимо различения звукового состава слышимых 

слов обязательным условием развития просодических ком-

понентов и фонематического восприятия является их дви-

гательная реализация в артикуляции и ощутимость. 

Признаки недоразвития фонематического восприя-

тия (Ph): нарушение дифференциации оппозиционных 

групп звуков (твердые–мягкие, звонкие–глухие и звуков 

внутри группы гласных [о–у]). Элементы диспраксии: 

нарушение кинестетической афферентации или иннерва-

ции в области жевательных мышц (TA), мышц языка (JA) и 

губ (LA), принимающих участие и в акте жевания, и в арти-

куляции. 

 

 

Четвертый этап обследования 

 

Описанные признаки проявляются достаточно не-

равномерно и мозаично в психофизиологических, языко-

вых компонентах и коммуникативных условиях речевого 

развития детей раннего возраста с отклонениями в овладе-

нии речью. Поэтому на четвертом этапе диагностики про-

водится типизация отклонений речевого развития по про-

явлению признаков в обозначенных составляющих комму-

никативно-речевых систем детей. 

Резко выраженные отклонения в овладении речью. 

При резко выраженных отклонениях в овладении речью в 

раннем возрасте у детей отмечается равномерное резкое 

недоразвитие всех компонентов коммуникативно-речевого 

генеза.  
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В коммуникативных условиях, языковых и психофи-

зиологических компонентах коммуникативно-речевого про-

филя детей данной подгруппы отмечаются равномерно от-

рицательные результаты по всем блокам предложенных за-

даний. Суммарная оценка баллов составляет от – 113 до – 60 

(при норме от + 81 до + 114). 

Коммуникативные условия. В тяжёлых вариантах 

развития наблюдается несформированность базовых комму-

никативных навыков: дети не смотрят на говорящего, не об-

ращают внимание на присутствие взрослого или другого ре-

бенка. Зачастую отмечается сенсорная или функциональная 

зависимость от окружающих игрушек или предметов. В более 

сглаженных вариантах в самостоятельной игре у детей преоб-

ладают манипуляции с предметами, уже появляются одно-

актные игровые действия с игрушками. Игровые действия 

они не сопровождают речевыми высказываниями. Родители 

этих детей или не считают необходимым говорить с ребен-

ком в ситуации его одевания и раздевания, или общаются с 

ним при помощи грамматически сложных конструкций. 

Дети не реагируют или реагируют неадекватно на 

похвалу/порицание взрослого. Очень трудно определить 

их эмоциональное состояние, поскольку отсутствуют ми-

мические проявления эмоций. При малейшей познаватель-

ной нагрузке дети истощаются, быстро устают, ложатся на 

пол и начинают качаться или раскачиваются сидя. Для них 

характерны самоуспокаивающие движения, сосание паль-

цев рук и подобные яктации. 

Языковые компоненты. Голос детей глухой по тембру, 

слабый по интенсивности или визгливый и раздражающий 
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(воспитатели отмечают, что детей не слышно в группе или 

в конфликтных ситуациях они могут визжать). Дети не 

подражают меняющемуся тону взрослого, у них отсутст-

вуют самостоятельные голосовые модуляции. Родители от-

мечают, что активный словарь детей состоит из двуслож-

ных лепетных слов с акцентуацией первого слога (хореиче-

ски организованных). 

Психофизиологические компоненты. В данном типе 

отклонений речевого развития отмечается недоразвитие 

слухового речевого гнозиса, фонематического слуха и мо-

торных предпосылок артикуляции. Дети затрудняются в 

дифференциации звуков [о]–[у], твердых–мягких, шипя-

щих. В процессе приема пищи наблюдается выраженная 

дискоординация движений мышц языка, губ (сложности с 

откусыванием и измельчением пищи, бросающаяся в глаза 

неопрятность) и мышц, удерживающих нижнюю челюсть 

(рот приоткрыт), отсутствие кожно-кинестетической чув-

ствительности в области периферического артикуляцион-

ного аппарата (при попадании жидкой пищи на окологуб-

ное пространство дети не пытаются снять раздражение). 

Выраженные отклонения в овладении речью. При вы-

раженных отклонениях речевого развития в раннем воз-

расте отмечается мозаичность при общем равномерном не-

доразвитии всех компонентов овладения речью ребенком. 

В целом общая сумма баллов при таком типе отклонений в 

овладении речью от – 59 баллов до – 10 (при норме от + 81 

до + 114). 

Коммуникативные условия. У детей уже могут быть 

сформированы первичные коммуникативные навыки. 
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Игра детей носит подражательный процессуальный харак-

тер, однако быстро распадается на одноактные игровые 

действия, которые сопровождаются редкими фонацион-

ными возгласами. Родители при одевании и раздевании ре-

бенка в детском саду иногда говорят с ним, но чаще их об-

ращения не включены в ситуацию, сложно оформлены 

лексически и грамматически. Дети адекватно реагируют на 

похвалу или порицание, однако не выполняют инструк-

цию взрослого, если она интонационно не оформлена. 

По мимике уже можно различить удовольствие или недо-

вольство ребенка. 

Языковые компоненты. Голос детей нормальный 

по тембру, но тихий по интенсивности. Самостоятельно 

дети не понижают и не повышают тон голоса, однако при 

стимулирующей помощи взрослого подражают его голосо-

вым модуляциям. Родители отмечают, что в активном сло-

варе ребенка преобладают двусложные хореически орга-

низованные лепетные слова и появляются двусложные ле-

петные слова с выделением второго сегмента (ямбически 

организованные). 

Психофизиологические компоненты. Развитие слу-

хового речевого гнозиса и моторных предпосылок артикуля-

ции не соответствует возрасту. Дети не дифференцируют 

звуки [о]–[у], твердые–мягкие, шипящие. В процессе приема 

пищи предпринимают попытки снижения раздражения в 

окологубном пространстве, что свидетельствует о наличии 

кожно-кинестетической рецепции. Кроме того, движения 

губных мышц, мышц языка и нижнечелюстных при откусы-

вании и пережевывании пищи уже скоординированы. 
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Нерезко выраженные отклонения в овладении ре-

чью. При нерезко выраженных отклонениях в овладении 

речью у детей раннего возраста отмечается некоторая мо-

заичность недоразвития компонентов овладения речью 

(мотивация речевого развития взрослыми, овладение игро-

выми действиями, фонематическое восприятие) при об-

щем минимальном их недоразвитии.  

Дети с нерезко выраженными отклонениями в овла-

дении речью на первый взгляд производят благоприятное 

впечатление нормального развития. Однако при обследо-

вании показывают недоразвитие фонематического воспри-

ятия и не оречевляют собственные игровые действия. В це-

лом общая сумма баллов при таком типе отклонений от + 9 

до + 40 (при норме от + 81 до + 114). 

Коммуникативные условия. Дети активно исполь-

зуют хорошо сформированные неречевые средства обще-

ния. Они играют сюжетными игрушками, действия с ними 

многократно повторяют, выстраивают в цепочки, варьи-

руют. Собственные игровые действия сопровождают ча-

стыми голосовыми фонациями. Родители при одевании и 

раздевании ребенка в детском саду говорят с ним, их речь 

часто включена в ситуацию. Однако в речи, обращенной к 

ребенку, встречаются слова, недоступные пониманию, и 

сложные грамматические конструкции. Кроме того, роди-

тели говорят быстро, интонационно невыразительно. Дети 

адекватно реагируют на инструкцию близкого взрослого 

или педагога, даже если она не оформлена с помощью 

утрированной эмоциональной интонации. Эмоциональ-

ное состояние детей можно определить по мимике. 
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Языковые компоненты. Голос детей нормальный, 

достаточной силы. Дети уже самостоятельно повышают и 

понижают тон голоса. Родители отмечают, что у детей в 

словарном запасе преобладают двусложные слова с ударе-

нием на первом слоге над двусложными словами с ударе-

нием на втором слоге. 

Психофизиологические компоненты. В данной под-

группе детей отмечается недоразвитие слухового речевого 

гнозиса и моторных предпосылок артикуляции. Дети не 

дифференцируют звуки [о]–[у], твердые–мягкие, шипя-

щие. В процессе приема пищи предпринимают попытки 

снизить раздражение в области губ при помощи подруч-

ных средств, что свидетельствует о сохранности кожно-ки-

нестетической рецепции. Движения губных, язычных и 

нижнечелюстных мышц в процессе приема пищи скоорди-

нированы с невыраженными девиациями в движениях губ-

ных и язычных мышц (быстрое истощение движений, за-

труднение движений вверх, в стороны). 

Отклонения речевого развития, обусловленные не-

доразвитием психофизиологических компонентов. При от-

клонениях в овладении речью, обусловленных недоразви-

тием психофизиологических компонентов, отмечается гру-

бое недоразвитие фонематического восприятия и двига-

тельных основ артикуляции при относительной сохранно-

сти коммуникативных условий психоречевого развития. 

В психофизиологических компонентах отмечается недораз-

витие слухового речевого гнозиса и моторных предпосы-

лок артикуляции. Дети не дифференцируют звуки [о]–[у], 

твердые–мягкие, шипящие. В процессе приема пищи 
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наблюдаются выраженные дискоординации движений 

мышц языка, губ и мышц, удерживающих нижнюю че-

люсть, отсутствие кожно-кинестетической чувствительно-

сти в области периферического артикуляционного аппа-

рата (при попадании жидкой пищи на окологубное про-

странство дети не пытаются снизить раздражение). 

Вместе с тем эти дети демонстрируют относительную 

сохранность коммуникативных условий речевого разви-

тия. Однако дети играют молча, иногда сопровождают иг-

ровые действия неопределенными фонациями. Их эмоци-

ональное состояние трудно определить по мимическим 

проявлениям. В языковых компонентах наблюдается глу-

хой по тембру, слабый по интенсивности голос (детей не 

слышно в группе), полное отсутствие подражания меняю-

щемуся тону взрослого. Родители отмечают в активном 

словаре ребенка двусложные лепетные слова с акцентуа-

цией первого слога (хореически организованные). 

Отклонения речевого развития, обусловленные на-

рушением коммуникативных условий. Данная категория 

детей по механизму отклонений речи соотносима с детьми 

с психической инактивностью, выделенной Р.Е. Левиной в 

психологической классификации алалии. 

В коммуникативных условиях речевого развития: от-

сутствует реакция на похвалу/порицание взрослого; отсут-

ствуют мимические проявления эмоционального состоя-

ния, наблюдается быстрая истощаемость, наличие само-

успокаивающих движений; в игровых действиях сохраня-

ются манипуляции с предметами, появляются процессуаль-

ные игровые действия с игрушками и отсутствует речевая 
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активность; в языковых компонентах: глухой по тембру, сла-

бый по интенсивности голос (детей не слышно в группе); пол-

ное отсутствие подражания меняющемуся тону взрослого, 

словарь состоит из односложных ономатопей и двуслож-

ных лепетных слов с акцентуацией первого слога (хореиче-

ски организованных); в психофизиологических компонен-

тах: нарушение слуховой дифференциации оппозиций 

звуков [о–у], твердых–мягких, различения шумных звуков; 

выраженная дискоординация движений мышц языка, губ 

и мышц, удерживающих нижнюю челюсть в процессе при-

ема пищи, отсутствие кожно-кинестетической чувствитель-

ности в области периферического артикуляционного ап-

парата (при попадании жидкой пищи на окологубное про-

странство дети не пытаются снять раздражение). 

Задержки речевого развития (обратимая). Если в 

полученном коммуникативно-речевом профиле ребенка в 

каждом из блоков обследования (микросоциальные усло-

вия, психофизиологические компоненты, когнитивные ком-

поненты, доступные средства общения) большинство пара-

метров соответствует или приближается к нормальному ре-

чевому развитию (числовые показатели выше оси ОХ и при-

ближаются к верхней границе нормы от + 41 до + 80 баллов 

(при норме от + 81 до + 114)), то у ребенка обратимая за-

держка речевого развития. В таком случае у ребёнка доста-

точные потенциальные возможности для развития речи. 

Необходима максимально индивидуализированная кон-

сультация логопеда, психолога или превентивного педа-

гога или цикл консультаций для родителей по коррекции 

наиболее нарушенных параметров коммуникативного  
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профиля (показатели параметров ниже оси ОХ). Содержа-

ние консультаций определяется наиболее «западающими» 

параметрами коммуникативного профиля. Количество кон-

сультаций зависит от состояния коммуникативного про-

филя ребёнка. Периодичность консультаций – один раз в ме-

сяц, чтобы специалист мог проследить динамику нормали-

зации речевого развития. 

Прогноз психоречевого развития ребенка раннего 

возраста. У детей с резко выраженными отклонениями ре-

чевого развития к трем годам речь соответствует I уровню 

речевого развития (по классификации Р.Е. Левиной), могут 

проявиться расстройства аутистического спектра, наруше-

ния когнитивных процессов и познавательной активности. 

Дети с выраженными отклонениями речевого разви-

тия к трем годам относятся к группе риска по ОНР или у 

них может быть квалифицирована задержка психического 

развития. К четырем годам их речь соответствует II уровню 

речевого развития. 

Дети с нерезко выраженными отклонениями рече-

вого развития в 3–4 года относятся к вариантам нормы, 

в 5 лет имеют логопедическое заключение «фонетико-фо-

нематическое недоразвитие». 

Дети с отклонениями речевого развития, обусловлен-

ными недоразвитием психофизиологических компонен-

тов, в 3–4 года относятся к вариантам нормы, к 5-и годам их 

речь соответствует ФФН или III уровню речевого развития. 

Дети с отклонениями в речевом развитии, обуслов-

ленными недоразвитием коммуникативных условий, в 3–4 

года могут иметь состояния, которые квалифицируются 
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как расстройства аутистического спектра, а могут отно-

ситься к вариантам нормы, а уже к 5-и годам их речь соот-

ветствует III уровню ОНР. 

Следует подчеркнуть, что у детей раннего возраста с за-

держкой речевого развития (обратимой) в большей степени 

сохранны компенсаторные возможности, и при правильной 

организации внешних условий в семье без особого коррекци-

онного вмешательства такой вариант временного функцио-

нального недоразвития преодолевается практически спон-

танно. Однако при задержке речевого развития необходима 

консультационная помощь специалиста для соответствую-

щей организации средовых условий преодоления ЗРР в се-

мье. Тогда как при различных типах отклонений в овладении 

речью компенсаторные возможности детей значительно сни-

жены, и для преодоления такого недоразвития требуется спе-

циально организованное коррекционно-предупредительное 

воздействие в семье, или в ясельных группах для детей с нару-

шениями речи, или в условиях логопедического пункта до-

школьной образовательной организации. 

 

 

Выводы по второму разделу 

 

Базовой основой для создания данной методики стали 

принципы отечественной логопедии Р.Е. Левиной: системно-

динамической организации речи, взаимосвязи речи с дру-

гими сторонами психического развития и развития речи. 

Диагностика вскрывает глубокие механизмы овладения ре-

чью детьми раннего возраста, позволяет выявить признаки 
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отклоняющихся вариантов речеовладения и дифференци-

ровать неговорящих детей на: 

 группу с вариантами нормального развития речи; 

 группу с задержкой речевого развития; 

 группу с патологическим состоянием речестанов-

ления.  

Особенности диагностики коммуникативно-речевого 

развития в раннем возрасте принципиально отличают ее от 

диагностики речевого развития в дошкольном возрасте.  

В содержательном аспекте: 

1. Изучение микросоциальной ситуации и коммуни-

кативных условий развития ребёнка. 

2. Изучение естественной речеязыковой среды, в ко-

торой находится ребёнок. 

3. Изучение интонационно-ритмической основы уст-

ной речи. 

4. Изучение психофизиологических процессов, под-

готавливающих коммуникативно-речевое развитие ребёнка. 

5. Изучение эмоционального реагирования ребёнка. 

В процессуальном аспекте: 

1. Направленное, протоколируемое наблюдение за 

поведением и реакциями ребёнка в различных естествен-

ных и специально проектируемых коммуникативных ситу-

ациях на уровнях «близкий взрослый  ребёнок», «посто-

ронний взрослый  ребёнок», «ребёнок  ребёнок». 

2. Анкетирование родителей и педагогов (в случае, 

если ребёнок посещает детский сад). 

В аналитическом аспекте: 

1. Анализ изучаемых параметров в их совокупностях 

и соотношения совокупностей. 
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2. Анализ соотношения совокупностей сохранных и 

нарушенных параметров как основы дифференциальной 

диагностики. 

3. Анализ совокупности сохранных параметров как ос-

новы для самокомпенсации, компенсации и предупреждения. 

4. Анализ совокупности нарушенных параметров как 

основы для коррекционного воздействия. 

 

 

Вопросы к разделу 2 

 

1. Задачи диагностики коммуникативно-речевого раз-

вития детей раннего возраста. 

2. Перечислите этапы обследования речевого разви-

тия детей раннего возраста. Какие процессы они содержат? 

3. Что обследует логопед на первом этапе диагно-

стики и какими методами? 

4. Какие процессы обследует логопед на втором этапе 

диагностики и какими методами? 

5. Какие компоненты психоречевого развития обсле-

дует логопед на третьем этапе и какими методами? 

6. Какие варианты речевого развития позволяет вы-

делить данная методика? 

7. Дайте характеристику возможных вариантов рече-

вого развития в раннем возрасте. 

8. Какой прогноз психоречевого развития у детей с 

различными вариантами речевого развития? 

9. Какие принципиальные отличия диагностики ре-

чевого развития у детей раннего возраста от диагностики 

речевого развития у детей дошкольного возраста? 
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РАЗДЕЛ 3. МЕТОДИКА КОМПЛЕКСНОГО 

КОРРЕКЦИОННО-ПРЕДУПРЕДИТЕЛЬНОГО 

ВОЗДЕЙСТВИЯ ПРИ ОТКЛОНЕНИЯХ В ОВЛАДЕНИИ 

РЕЧЬЮ ДЕТЕЙ ТРЕТЬЕГО ГОДА ЖИЗНИ 

 

 

Методологические основы  

коррекционно-предупредительного  

воздействия в раннем возрасте 

 

Становление каждого из этапов коммуникативно-рече-

вого развития в раннем возрасте требует определенной зре-

лости и баланса коммуникативных условий, психофизиоло-

гических факторов, интонационно-ритмических процессов. 

Задача данной главы – раскрыть содержание, методы 

и приемы синхронизации психофизиологической готовно-

сти и языковых возможностей ребенка c отклонениями в 

овладении речью с направленным привлечением и исполь-

зованием коммуникативного потенциала близкого взрос-

лого окружения, прежде всего, семьи. 

В основу разработки комплексного коррекционно-

предупредительного воздействия в раннем возрасте зало-

жен ряд принципиально важных положений. 

Принцип опережающего обучения в развитии, обо-

снованный Л.С. Выготским и детально разработанный 
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в дальнейшем С.Я. Рубинштейном, А.Н. Леонтьевым, Р.Е. Ле-

виной и др. Правильно организованное обучение «ведет» 

за собой развитие. Из этого следует, что формирующая 

коммуникативная среда и речевое развитие в раннем воз-

расте не могут выступать как обособленные, не зависимые 

друг от друга процессы, но при этом коммуникативная 

среда является стимулирующей и питательной для разви-

тия ребенка. Таким образом, нормализация развития речи 

в нашем эксперименте выступает как важнейший резуль-

тат успешности работы с семьей и педагогическим окруже-

нием ребенка с отклонениями в развитии по организации 

коммуникативных условий, адекватных его возможностям 

усваивать средства общения. 

Принцип развития, который предполагает учет всего 

многообразия условий и закономерностей нормального 

развития, необходимых для полноценного формирования 

коммуникативно-речевой функции на каждом этапе ее он-

тогенеза. При разработке конкретных методических прие-

мов учтена последовательность появления неречевых и ре-

чевых средств общения в онтогенезе (принцип развития 

речи Р.Е. Левиной). 

Принцип системного подхода, обозначенный Р.Е. Ле-

виной как принцип «системного взаимодействия между 

различными компонентами языка, необходим для понима-

ния закономерных связей между различными проявлени-

ями речевой недостаточности и предвидения системного 

эффекта педагогического воздействия» [163, с. 13]. Данный 

принцип предполагает осознание сложного строения уст-

норечевых средств общения, появление которых подготав-

ливается сформированными в коммуникативных условиях 
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психофизиологическими компонентами и состоящими в 

данном возрасте из сверхгенерализованных вербальных 

средств, интонационно-ритмических процессов. 

Принцип связи речи с другими сторонами психи-

ческого развития предполагает педагогическое воздей-

ствие на психические функции, развивающиеся на основе 

сенсорной, интеллектуальной и эмоционально-волевой сфер, 

подготавливающие и влияющие на появление и развитие 

речи. Комплексное коррекционно-предупредительное воз-

действие стимулирует процессы компенсации нарушен-

ных речеязыковых компонентов. 

Принцип природосообразности, то есть гармонич-

ного учета психофизиологических предпосылок и соци-

альных условий формирования коммуникативно-речевой 

деятельности и следование естественным закономерностям 

овладения языком. Речь не имеет «специальных органов», 

а надстраивается над органами, выполняющими опреде-

ленные физиологические функции, обеспечивающие ви-

тальные потребности (дыхания, жевания и т.п.). Следова-

тельно, наблюдение за характером движений перифериче-

ского артикуляционного аппарата в процессе пищевого по-

ведения является диагностическим показателем развития 

базальных предметных основ артикуляции. Вместе с тем 

правильная организация процесса приема пищи при явле-

ниях нежелания жевания в раннем возрасте, учет характера 

и состояния употребляемой пищи в свою очередь окажут 

стимулирующее воздействие на развитие артикуляции. 

Учет указанных принципов позволяет целенаправленно 

и эффективно организовать процесс, разработать содержание 

и выбрать методы и приёмы превентивного воздействия. 
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Организация предупреждения и коррекции  

отклонений в овладении речью 

 

Комплексное коррекционно-предупредительное воз-

действие включает три блока: клинико-логопедический; 

музыкально-логопедический; социально-педагогический. 

Важными условиями реализации взаимодействия бло-

ков являются организационные формы, периодичность и 

место проведения, которые позволяют в полной мере реа-

лизовать содержание каждого отдельного блока. 

Музыкально-логопедический блок. Стержнем разра-

ботанной методики обучения является музыкально-лого-

педический блок. Основная организационная форма этого 

блока – еженедельные интегрированные музыкально-лого-

педические занятия со всеми детьми группы, проводимые 

в музыкальном зале. 

Занятия разработаны по концентрическому прин-

ципу и наполнены определенным лексическим содержа-

нием в соответствии с сезонностью явлений в природе и со-

бытиями общественной жизни. 

Интегрированные музыкально-логопедические за-

нятия проводятся в три периода (соответственно сезо-

нам) согласно календарно-тематическому планированию 

(таблица 3.1). 

Каждое из 29 занятий проводится по единообразной 

структуре, определенному сюжету с обязательным музы-

кальным сопровождением. 
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Таблица 3.1. Календарно-тематическое планирование 

музыкально-логопедических занятий 
П

е
р

и
о

д
 

М
е

ся
ц

 

№ 
п/п 

Тема занятия 

I 
п

ер
и

о
д

 

о
к

тя
б

р
ь 1 Давайте познакомимся 

2 Подарки с грядки (овощи) 

3 Наливное яблочко (фрукты) 

4 Осенние топотушки в гостях у Петрушки  

н
о

я
б

р
ь 5 Петя-петушок и его семья (семья) 

6 Гости в детский сад пришли 

7 Куколка Катюша (игрушки) 

8 У медведя в лесу (дикие животные) (итоговое) 

II
 п

ер
и

о
д

 д
ек

а
б

р
ь 9 На деревья, на лужок тихо падает снежок 

10 Возьмем Машу на прогулку (зимняя одежда) 

11 Елочка – зеленая иголочка 

12 Дед Мороз спешит на елку 

ф
ев

р
а

л
ь 

13 Веселая Буренка (домашние животные и их дете-
ныши) 

14 Еду-еду к бабушке, еду-еду к дедушке (транспорт) 

15 Буду я всегда здоров, позабуду докторов 

16 Папочка любимый, папочка родной 

17 Заюшкина избушка (итоговое) 

II
I 

п
ер

и
о

д
 

м
а

р
т 

18 Для любимой мамочки испеку я прянички 

19 В гости к нам пришли матрешки (посуда) 

20 Проводы зимы 

21 Смотрит солнышко в окошко (весна) 

а
п

р
ел

ь 

22 Смешные клоуны 

23 Скворушка прилетает (птицы) 

24 Мы с тобой построим дом (инструменты) 

25 Пых-пых-пых  проснулся ежик (дикие животные 
весной) 

м
а

й
 

26 Паровозик в Ромашково (насекомые) 

27 Желтый одуванчик носит сарафанчик (цветы) 

28 Теремок (по мотивам одноименной сказки). Итоговое 

29 Вот какие мы большие (итоговое занятие с детьми и 
родителями) 



150 
 

Обязательные структурные компоненты занятия: 

1) организация детей в групповой комнате; 2) идем с детьми 

в музыкальный зал с внешней ритмической организацией 

стихотворным текстом в логике заданного сюжета; 3) двига-

емся по музыкальному залу под ритм песни, подобранной 

по сюжету; 4) остановка возле рояля; 5) приветствие; 6) по-

явление сказочного героя или озвучивание проблемы, ко-

торую необходимо разрешить (зачин); 7) основная часть за-

нятия предполагает разрешение проблемы с помощью де-

тей и включает: 

 артикуляционную гимнастику; 

 упражнения на интонирование; 

 задания для формирования ритмической основы 

речи; 

 упражнения на развитие фонематического слуха; 

 упражнения на развитие мелкой моторики; 

 задания для развития общей моторики; 

 задания, направленные на подготовку к отгадыва-

нию загадок, на дифференциацию по цвету, форме, обоб-

щающему понятию; 

 итог занятия; 

 прощание; 

 движение в групповую комнату в порядке, обрат-

ном движению в музыкальный зал. 

Например: 

Занятие 5 

Тема: Петя-петушок и его семья 

Цель: формирование ритмико-интонационной ос-

новы речевого развития. 
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Задачи: 

 актуализировать лексику по теме «Семья», ввести 

обобщающее понятие «семья»; 

 вызывать звукоподражания «пи-пи, ко-ко-ко, ку-ка-

ре-ку» в любом фонетическом оформлении, закрепить зву-

коподражание «би-би»; 

 различать направление звучания колокольчика; 

 формировать интонацию вопроса с повышением 

голоса к концу фразы; 

 закрепить артикуляцию звука [а]; 

 развивать мелкую моторику; 

 воспитывать эмоциональную отзывчивость детей 

на состояние героя занятия. 

Лексика: 

едем  приехали; мама, папа, сынок  семья; петушок, ку-

рочка, цыпленок; русские народные потешки и прибаутки. 

Музыкальное сопровождение: 

песня «Машина» (муз. Т. Потапенко, сл. Н. Найденовой); 

«Курочка» (русская народная мелодия в обработке А. Фи-

липпенко); «Петушок» (русская народная песня в обра-

ботке А. Гречанинова); игра-потешка «У бабушки Наташи» 

под русскую народную мелодию, выбранную на усмотре-

ние музыкального руководителя. 

Оборудование: 

руль, игрушки: петушок, курочка, цыпленок, ритмические 

палочки, колокольчик. 

Предварительная подготовка: 

обучение предметным действиям с палочками: верхний за-

хват для отстукивания ритма способом «палочка о палочку», 
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боковой внешний захват для отстукивания ритма по колен-

кам или по полу. 

Ход занятия 

Педагог Предполагаемая  

реакция детей 

Детей на занятие организо-

вывает учитель-логопед: 

Поедем в музыкальный зал. 

Едем, едем, едем, би-би-би. 

Приехали (напевно с утриро-

ванной повествовательной 

интонацией). 

Заходят в музыкальный зал 

под песню «Машина» 

Организованно, держась 

друг за друга, «едут на ма-

шине» (впереди ребенок 

держит в руках руль), со-

провождают движение сло-

вами: «Едем, едем, едем» 

Логопед: Здра-вствуй-те, те-

тя Ма-ри-на. 

Муз. руководитель: Здра-

вствуй-те, де-ти (пропевает 

с музыкальным сопровож-

дением). 

Пропевание имени каждого 

ребенка со словом «здрав-

ствуй» (основное требова-

ние к сопровождающей ме-

лодии – ритм, соответству-

ющий двух-, трехсложным 

словам) 

Возможна любая фонети-

ческая или жестовая реак-

ция 
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За ширмой раздается звук 

колокольчика: Слышите, где-

то звенит! Где звенит коло-

кольчик? 

Найди, откуда слышится звук. 

К нам пришел цыпленок: пи-пи. 

Возьмите палочки. Как цыпле-

нок говорит? 

Поворачивают голову, по-

казывают рукой в сторону 

источника звука. 

Повторяют: пи-пи 

Простукивание звукоподра-

жания «пи-пи». 

Простучи песню цыпленка вот 

так: «пи-пи» (два удара па-

лочкой о палочку) 

Простукивают двухслож-

ный ритм двумя палочка-

ми способом «палочка о 

палочку» 

Цыпленок обрадовался и ши-

роко открыл клювик. Вот так. 

Логопед широко открывает 

рот и модулирует на пропе-

вании гласного [а]. А как вы 

открываете ротик? 

Открывают рот и удержи-

вают его открытым на счет 

до 5. С модулированием 

гласного [а] 

Цыпленок заплакал. Позовите 

его маму. Ма-ма, ма-ма (зва-

тельная интонация) 

Зовут маму цыпленку: Ма-

ма, ма-ма 

Курица пришла: 

Ко-ко-ко, ко-ко-ко. Не ходите 

далеко (помахивание указа-

тельным пальцем, большой 

палец прижат к среднему, 

безымянному и мизинцу), 

На коврике повторяют дви-

жения за логопедом 
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лапками гребите (захватыва-

ющие движения пальцами 

обеих руки по коленкам), зер-

нышки ищите (захватывания 

«щипком» по коленкам). 

Потешка сопровождается 

песней «Курочка» 

Возьмите палочки, простучи-

те мамины слова: ко-ко-ко 

Простукивают способом 

«палочкой о палочку» трех-

сложный ритм со звуко-

подражанием «ко-ко-ко» 

Давайте позовем цыпленку его 

папу. 

Па-па, па-па (звательная ин-

тонация) 

Зовут вслед за логопедом 

различными способами: зва-

тельным жестом, звукоком-

плексом или словом 

Вот он, Петя-петушок, 

золотой гребешок, 

маслена головушка, 

шелкова бородушка. 

Петя рано встает 

(называются по очереди име-

на детей в дательном па-

деже) спать не дает. 

Кричит: ку-ка-ре-ку. 

(Потешка сопровождается 

русской народной песней 

«Петушок») 

 

Подражания жестам ло-

гопеда, соответствующим 

тексту потешки 
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Простучим песенку петушка Сидят на коврике, просту-

кивают четырехсложный 

ритм «ку-ка-ре-ку» спосо-

бом «палочкой о палочку» 

Вся семья собралась. Папа (па-

уза) – ку-ка-ре-ку. Мама (па-

уза) – ко-ко-ко. Цыпленок (па-

уза) – пи-пи. 

Игра-потешка «У бабушки 

Наташи»: 

У бабушки Наташи 

Жил-был Петушок (2 р.) 

Ку-ка-ре-ку (2 раза) 

Петушок кричит. 

У бабушки Наташи курочка 

жила (2 раза). 

Ко-ко-ко, ко-ко-ко, – 

Курочка кричит. 

У бабушки Наташи было семь 

цыплят (2 раза) 

Пии-пи, пии-пи, – 

Так они пищат 

Соответствующие звуко-

подражания. 

Под музыку ходят по залу, 

поднимают высоко ноги, ма-

шут руками как крыльями. 

Останавливаются, машут ру-

ками, проговаривая: «Ку-ка-

ре-ку» в соответствии с му-

зыкальным ритмом. 

Под музыку ходят по залу. 

Останавливаются, руками 

хлопают по бедрам и про-

говаривают: «Ко-ко-ко». 

Под музыку ходят по залу. 

Останавливаются, присе-

дают, стучат указательны-

ми пальчиками по коле-

ням и повторяют: «Пии-

пи, пии-пи» 

Логопед: А вам, ребята, пора 

в группу. Пока дети. Пока, Мак-

сим (прощание с каждым ре-

бенком, с соответствующим 

жестом). 

Возможна любая фонети-

ческая или жестовая реак-

ция 
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Детей организовывает учи-

тель-логопед: 

Поедем в группу. 

Едем, едем, едем, би-би-би. 

При-ехали (напевно с утри-

рованной повествовательной 

интонацией). 

Выходят из музыкального 

зала под песню «Машина» 

Организованно, держась 

друг за друга, «едут на ма-

шине» (впереди ребенок 

держит в руках руль), со-

провождают движение сло-

вами «едем, едем, едем» 

 

 

Занятие 6 

Тема: Гости в детский сад пришли 

Цель: формирование артикуляторной и ритмико-

интонационной основы речевого развития. 

Задачи: 

 уточнить понимание глаголов по теме «Что мы де-

лаем в детском саду?»; 

 вызывать звукоподражания: «топ-топ, ам-ам-ам, 

баю-бай»; 

 формировать ритмическую основу речи через вве-

дение ударения на второй слог с музыкальным подкрепле-

нием «баю-бай, баю-бай»; 

 закрепить артикуляцию звука [а], уточнить артику-

ляцию звука [о]; 

 развивать голосовые модуляции – произвольное по-

вышение и понижение тона и интенсивности (тише – громче, 

выше – ниже); 

 различать направление звучания; 
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 уточнить понимание пространственного значения 

предлога за. 

Лексика: 

Существительные: зайка, мишка; прилагательные: мягкий, 

пушистый, большой; глаголы: погладь, спой, мыть – вы-

мыли; кушать – поели; будем танцевать; спать; наречия: 

тише, громче; предлог – за. 

Музыкальное сопровождение: 

муз. пьеса «К Элизе» (Л. ван Бетховен); «Мишка пляшет 

полечку» (муз. Н. Лукониной, сл. М. Качурбиной); песня 

«Спи, Ванюша» (муз. народная, русский текст  Н. Най-

деновой); потешка «Мишка» (муз. Н. Лукониной, сл. М. Кар-

тушиной). 

Оборудование: мягкие игрушки зайка и мишка, две ку-

кольные кроватки. 

Ход занятия 

Педагог Предполагаемая  

реакция детей 

Музыкальный руководи-

тель: 

Идем в музыкальный зал. 

Шагают наши ножки: 

Топ-топ-топ. 

Шагают по дорожке: 

Tоп-топ-топ. 

За Максимом Левочка, 

За Тимуром Коленька, 

А за Леной Настенька и т.п. 

Посмотри, и все сначала. 

Дети идут в музыкальный 

зал в сопровождении взрос-

лого 

 

Возможны звукоподража-

ния: «топ-топ-топ» 
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Повторяется в течение все-

го пути. 

Вошли в зал. 

Муз. руководитель: 

Приш-ли 

Звучит музыка Л. ван Бет-

ховена «К Элизе» 

Подходят к музыкальному 

инструменту 

Логопед: 

Здравствуйте, дети. При-вет. 

Логопед выразительно про-

певает приветствие с акцен-

том на ударном слоге, про-

тягивает руку, берет руку 

ребенка и кивает головой. 

Например, Здравствуй, Мак-

сим, при-вет 

Около логопеда: каждый про-

тягивает руку, кивает голо-

вой, возможно собственное 

произнесение слова «привет» 

Раздается стук в дверь. 

Логопед: 

Где стучат? Покажите. 

Кто-то к нам пришел (утри-

рованная интонация удив-

ления). 

Кто же это? (утрированная 

интонация вопроса). 

Логопед выглядывает за 

дверь и берет игрушку 

зайку. 

 Кто это? 

Показывают в сторону ис-

точника звука, некоторые 

идут в этом направлении. 

 

Попытка ответить словом 

или движением на вопрос. 

 

Каждый ребенок гладит 

зайку 
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 Зай-ка. Мягкий, пушистый. 

Погладь зайку (утрирован-

ная побудительная инто-

нация) 

От имени зайки. Вырази-

тельное пропевание. «Миш-

ка пляшет полечку»: 

Я зайка, зайка, зайка. 

Я музыку люблю. 

Послушайте, ребята. 

Как песенку пою. 

«А-А-А» (повышение тона 

к последнему звуку. Игруш-

ка зайка прыгает и пропе-

вает свою песенку). Высо-

ким голосом. 

Спойте, как зайка. 

 А-А-А. 

Зайка прыгает. Вот так 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Широко открывают рот и 

пропевают: «А-А-А» 

Логопед прислушивается к 

словам зайки. 

 Тише, дети, тише (жест: 

указательный палец к гу-

бам) 

 

 

Возможны подражания 

взрослому 

 – Зайка пришел не один. А с 

ним … Кто это? 

Это Ми-шка. Мишка боль-

шой, мягкий. Погладь мишку. 

Потешка «Мишка»: 

Попытка ответить на во-

прос словом или жестом.  

Каждый ребенок трогает, 

гладит игрушку 
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Я мишка косолапый, я музыку 

люблю, послушайте, ребята, 

как песенку пою. 

Мишка песенку поет низ-

ким голосом: О-О-О 

(покачивающиеся имита-

ционные движения с музы-

кальным сопровождением) 

 Спойте как мишка Вытягивают губы вперед и 

поют: «O-O-O». Могут по-

качиваться 

 Покажем зайке и мишке, 

что мы делаем в детском саду. 

Покажи, как мыть ручки (кру-

говые скользящие движе-

ния «рука об руку»): 

Ай, лады-лады-лады (сжимают 

и разжимают пальцы рук), 

Не боимся мы воды. 

Чисто умываемся (гладят 

щеки), 

Всем мы очень нравимся 

 

 

Круговые скользящие дви-

жения «рука об руку» 

 Покажи, как ты кушаешь? 

Ам-ам-ам. Отработка с каж-

дым ребенком 

Жевательные имитацион-

ные движения с проговари-

ванием: «Ам-ам-ам» 

Логопед: 

Ручки вымыли, покушали. 

Будем танцевать (соответ-

ствующие жесты)… 

 

 

Пляшут под музыку. 
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«Мишка пляшет полечку» 

Мишка с зайкой бойко то-

пают, 

Бойко топают, посмотри. 

И в ладоши звонко хлопают, 

Звонко хлопают, раз, два, три. 

Мишке весело, мишке весело, 

Вертит мишенька головой. 

Зайке весело, тоже весело. 

Ой, как весело, ой-ой-ой! 

Топают ногами. 

Хлопают в ладоши в ритм 

музыки. 

Вращение головы влево–

вправо 

Логопед: 

Мишке и зайке нравится в 

детском саду. Руки вымыли, 

поели, поплясали, пора спать 

(ритуал укладывания иг-

рушки спать: а-а-а, а-а-а, 

баю-бай, баю-бай с соответ-

ствующей интонацией). 

Колыбельная «Спи, Ваню-

ша» 

Спи, мишутка, засыпай, 

Свои глазки закрывай, 

Баю-бай, баю-бай. 

Спи, зайчонок, засыпай, 

Свои глазки закрывай, 

Баю-бай, баю-бай! 

 

 

 

 

Пропевают вслед за взрос-

лым, убаюкивая игрушки: 

«аАААа», «баю-бай» 

Логопед укладывает игруш-

ки в кроватки 

Помогают уложить спать 



162 
 

 Тише, тише. Спят в дет-

ском саду. 

Вам пора в группу. 

 Пока, дети. 

(звучит мелодия рус. нар. ко-

лыбельной «Спи, Ванюша») 

Прощается с каждым ре-

бенком 

Под спокойную музыку вы-

ходят из зала 

Логопед: 

Идем в группу. 

Шагают наши ножки, 

Топ-топ-топ. 

Шагают по дорожке, 

Топ-топ-топ. 

За Максимом Левочка, 

За Тимуром Коленька, 

А за Леной Настенька и т.п. 

Посмотри, и все сначала. 

Повторяется в течение все-

го пути 

Дети идут в группу в со-

провождении взрослого. 

Возможны звукоподража-

ния: «топ-топ-топ» 

 

 

Занятие 17 

Тема: Заюшкина избушка (итоговое занятие за вто-

рой период) 

Цель: формирование фонетико-фонематических ком-

понентов экспрессивной речи, двусложной фразы. 

Задачи: 

 прохлопать четырехсложное слово «султанчики» с 

музыкальным сопровождением; 
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 развивать речевое дыхание; 

 вызывать звукоподражание: «уф-уф-уф»; 

 уточнить артикуляцию звука [ы]; 

 развивать выразительность голоса через модуля-

ции: низко – средне – высоко; 

 дифференцировать на слух существительные, на-

звания которых отличаются одним звуком: лесу–лису, 

мышка–мишка; 

 соотнести регистр звучания с определенным персо-

нажем; 

 прохлопать и повторить за взрослым фразу «лиса, 

выходи»; 

 воспитывать эмоциональную отзывчивость и жела-

ние помочь. 

Лексика: 

существительные: заюшка, мышка, ежик, мишка, лиса, сул-

танчики, шишки; прилагательные: беленький, косолапый; 

глаголы: плачет, грустит, уходи; наречия: глубоко, сильно. 

Оборудование: 

руль, избушка, султанчики, корзинка, шишки, палочки для 

отстукивания ритма, дерево, игрушки: заюшка, ежик, 

мышка, мишка, лиса. 

Музыкальное сопровождение: 

песня «Машина» (муз. Т. Попатенко, сл. Л. Некрасовой); пес-

ня «Мишка косолапый» (муз. Е. Теличеевой, сл. русские на-

родные); муз. пьеса «Полька» (Д. Кабалевский); песня «Мыш-

ка» (муз. и сл. О. Зайцевой); муз. пьеса «Ежик» (муз. Г. Левко-

димова); муз. пьеса «Медведь» (муз. Г. Левкодимова). 
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Ход занятия 

Педагог Предполагаемая  

реакция детей 

Логопед: 

Едем в лес на машине. 

Песня «Машина»: 

Машина, машина, 

Ты нас покатай, 

Машина, машина, 

Быстрей поезжай! 

Би-би-би, би-би-би. 

Машина, машина, 

Ты всех обгони, 

Машина, машина, 

Ты в лес привези. 

Би-би-би, би-би-би. 

В машине, в машине 

Шофер сидит, 

Машина, машина, 

Идет, гудит. 

Би-би-би, би-би-би 

Выстраиваются друг за дру-

гом, держась за пояс впере-

дистоящего, двигаются в на-

правлении музыкального 

зала. 

 

Повторяют последнее сло-

во каждой стихотворной  

строки. 

 

В музыкальном зале идут за 

«водителем» по кругу 

 

Логопед в музыкальном 

зале. 

Заяц сидит под деревом. 

Приехали в лес. Кто это? 

Это заюшка. Здравствуй, за-

юшка, привет. 

Ребята, поздоровайтесь с за-

юшкой. 

Стоят вокруг логопеда. 
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Приветствие с музыкаль-

ным сопровождением. 

Здороваются с зайкой. 

Логопед: 

Зайка, что с тобой? Ты пла-

чешь? 

Подносит ладонь к уху, 

«слушает» рассказ зайца. 

Зайка беленький сидит, 

И ушами шевелит, 

Грустно заиньке в лесу, 

Не может выгнать он лису. 

 Лиса выгнала зайку из дома, 

вот он и грустит. 

Поможем зайке прогнать лису 

из домика? 

А как помочь? 

Отвечают на вопрос. 

 

Гладят зайку. 

Отвечают на вопрос 

 

Логопед: 

Кто-то спешит на помощь 

зайке. Послушайте. 

Муз. пьеса «Мышка» 

Это кто? (пауза ожидания) 

Это мышка. 

Как она поет? 

Пи-пи-пи-пи-пи, пи-пи-пи-

пи-пи (с музыкальным со-

провождением ударение на 

последний слог слоговой 

дорожки). 

Прислушиваются к звуча-

нию музыки. 

 

Отвечают на поставленный 

вопрос. 

 

Поют слоговые дорожки 

вслед за взрослым. 
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Мышка к заиньке спешила, 

Носик терла, лапки мыла. 

Мышка к зайке так бежала, 

Что корзинку потеряла 

Трут пальчиками носик, 

«моют» ручки, как мышка 

 

 Ребята, найдите корзинку. 

В корзинке – что это? (пауза 

ожидания) 

Сул-тан-чи-ки. 

Прохлопайте слово «сул-тан-

чи-ки» (с музыкальным со-

провождением аккордами 

и акцентуацией ударного 

слога). 

Логопед раздает султан-

чики. 

Подуем на султанчики. Позо-

вем ветерок. Прогоним лису. 

Носиком вдыхайте глубоко, 

сильно дуйте, чтобы ветер 

зашуршал. 

Ветер шуршит, гонит лису. 

Уходи, лиса (дует, как ветер). 

Давайте вместе: уходи лиса 

Не испугалась лиса. Сидит в 

избушке 

Берут каждый по султан-

чику. 

 

 

Прохлопывают слово. 

 

 

 

 

 

 

Вдыхают носом, выдыхают 

ртом. 

Сильно дуют на султан-

чики 

Звучит музыка в среднем 

регистре. 

Логопед: 

На помощь зайке спешит ежик. 

Прислушиваются к музы-

кальному сопровождению. 
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Муз. пьеса «Ежик»: 

Вот идет ежик – четверо но-

жек (семенящий шаг), 

Ежик по лесу идет, 

Ежик песенку поет: 

Уф-уф-уф, уф-уф-уф (сопро-

вождение аккордами с уда-

рением на третий слог). 

Как ежик поет? Давайте вме-

сте 

Семенящий шаг по кругу 

за взрослым. 

 

 

 

Повторяют слоговые до-

рожки вслед за взрослым. 

Останавливаются возле му-

зыкального инструмента и 

поют 

 Ежик палочки принес. Зайке 

нужно помочь. Лису прогнать. 

Логопед раздает палочки. 

Будем вместе мы стучать 

И лисичку прогонять. 

У-хо-ди. Три удара. Вместе. 

У-хо-ди, у-хо-ди, у-хо-ди. 

Логопед собирает палочки 

 

 

Берут палочки. 

 

 

Одновременно простукива-

ют и проговаривают слово 

 

 Не уходит. Что делать? Слы-

шите, к нам кто-то идет. 

Муз. пьеса «Медведь» 

Кто это? 

Правильно, мишка. 

Мишка косолапый 

По лесу идет, 

Мишка косолапый 

Песенку поет: 

Ы-ы-ы-ы, ы-ы-ы-ы!  

(отрывисто, с аккордовым 

сопровождением) 

Прислушиваются к музы-

кальному сопровождению. 

 

Отвечают на вопрос. 

Идут по залу, перевалива-

ясь, как медвежата. 

Останавливаются возле му-

зыкального инструмента и 

поют вслед за взрослым 
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Логопед от имени медведя 

низким голосом: 

Зайка, мы тебе поможем. 

 Ребята, прогоним лису вме-

сте с мишкой. Давайте низ-

ким голосом: Топнем ногой, 

топ-топ: 

У-хо-ди, ли-са, 

Топнем другой, топ-топ: 

У-хо-ди! 

 

 

 

 

Топают ногами поочеред-

но, следуя инструкции, про-

гоняют лису словом «ухо-

ди» 

 

Логопед: 

Не уходит лиса. Что нам де-

лать? 

Медведь: 

Соберите-ка для лисы шишки. 

В эту корзину. 

Игра «Собери шишки» 

Муз. пьеса «Полька» 

С вами мы гулять пойдем 

И все шишки соберем 

Возможна любая реакция 

детей. 

 

 

Начинают собирать шиш-

ки по речевой инструкции 

под музыку 

 

Логопед: 

Ли-са, вы-хо-ди. 

Давайте вместе. 

Муз. руководитель выно-

сит лису: 

Шишки забери 

И с зайчишкой попляши 

Повторяют фразу вслед за 

взрослым. 

Зовут лису 

 

Итог 

Песня «Мы в лесу гуляли» 

 

Ходят по залу. 
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Мы в лесу гуляли, 

Зайку повстречали. 

Ушки длинные торчат. 

Мы в лесу гуляли. 

Кого мы повстречали? 

Звучит тема мышки. 

Кого? 

Мышку повстречали. 

Пи-пи-пи-пи. 

Мы в лесу гуляли. 

Кого мы повстречали? 

Звучит тема ежика. 

Кого? 

Ежа мы повстречали. 

Уф-уф-уф-уф! 

Мы в лесу гуляли. 

Кого мы повстречали? 

Звучит тема медведя. 

Кого? 

Мишку повстречали. 

Все мы зайке помогали, вме-

сте с лисонькой играли 

Логопед: 

Заюшке помогли. Пора домой. 

Попрощаемся со зверятами. 

До свидания. Пока! 

Логопед: 

Едем в группу на машине. 

Песня «Машина»: 

В машине, в машине 

 

 

Подносят ладошки к го-

лове и показывают, как у 

зайки торчат ушки. 

 

Подходят к логопеду. 

Соотносят звучание с иг-

рушкой, отвечают. 

Повторяют слоговые до-

рожки. 

Прислушиваются и соот-

носят звучание музыки с 

игрушкой, отвечают на во-

прос. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Вербальное прощание, еще 

возможно жестовое под-

крепление. 

 

Двигаются в направлении 

группы. 
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Шофер сидит, 

Машина, машина 

Идет, гудит. 

Би-би-би, би-би-би. 

Машина, машина, 

Ты нас покатай, 

Машина, машина, 

Быстрей поезжай! 

Би-би-би, би-би-би. 

Машина, машина, 

Ты всех обгони, 

Машина, машина, 

Ты в лес привези. 

Би-би-би, би-би-би! 

В музыкальном зале идут за 

«водителем» по кругу 

Повторяют последнее сло-

во каждой стихотворной 

строки 

 

 

Последнее фронтальное занятие (29) итоговое и про-

водится совместно с родителями. 

 

Занятие 29 (развлечение) 

Тема: Вот какие мы большие (итоговое занятие 

с детьми и родителями) 

Цель: формирование коммуникативных взаимоотно-

шений между родителями и детьми как участниками кор-

рекционно-предупредительного воздействия в процессе 

проведения совместного развлечения. 

Задачи: 

 развивать голосовые модуляции и речевое дыхание 

с музыкальным сопровождением и без него; 
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 развивать артикуляционный праксис; 

 развивать ритмическую основу речевой деятельности; 

 формировать динамическую коммуникацию через 

использование игр и плясок; 

 развивать эмоциональность и выразительность не-

вербальных средств общения. 

Оборудование: 

Игрушки: мишка, зайка, чебурашка, слон, кукла, лиса, 

мышка, котенок. 

Музыкальное сопровождение: 

муз. Г. Левкодимова, сл. И. Черницкой «Лошадки»; Вольф-

ганг А. Моцарт «Андантино» в адаптированном для ран-

него возраста исполнении; Л. Ван Бетховен «К Элизе» в 

адаптированном для раннего возраста исполнении; муз., 

сл. О.Г. Зайцевой хоровод «Мы в лесу гуляли»; мелодия рус-

ской народной песни «Во саду ли, в огороде». 

Предварительная работа: 

инструктаж родителей по включению в процесс взаимо-

действия с детьми в развлечении. 

Ход занятия 

Педагог Предполагаемая реакция 

детей, родителей 

Логопед: 

Дорогие родители, милые ре-

бята, мы приглашаем вас на за-

ключительный праздник «Вот 

какие мы большие». 

Садитесь на лошадок, поска-

кали. 

 

Идут в музыкальный зал. 

Берут изображения лоша-

док. 
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Песня «Лошадки», сл. И. Чер-

ницкой, муз. Г. Левкодимова: 

Мы лошадку оседлали, 

Гоп, гоп, гоп! 

Ребятишек покатали, 

Гоп-гоп-гоп! 

Машет гривою лошадка, 

Гоп-гоп-гоп! 

Покаталися, ребятки! 

Тпр-р-р, лошадка, стой! 

(пауза, стимулирующая зву-

коподражание «тпр-р-р») 

Возле музыкального зала: 

Тпр-р-р, лошадка, стой! 

Прискакали 

Родители проговаривают 

слова песенки, дети дого-

варивают последнее слово 

каждой строки, совместно 

проговаривают звукопод-

ражания 

В зале звучит музыка «Ан-

дантино» Вольфганг А. Мо-

царт 

Заходят в зал под музыку, 

рассаживаются за столы се-

мьями: мама, папа, ребенок 

Логопед: 

На праздник дружною семьей 

Мы собрались сегодня, 

Чтоб вместе с вами песни петь 

И говорить красиво. 

А теперь пришла пора 

Погулять нам, детвора! 

Звучит муз. Г. Левкодимова 

«По ровненькой дорожке»: 

По ровненькой дорожке, 

По ровненькой дорожке 

 

Дети встают парами с ро-

дителями. 

 

 

 

 

 

 

Топают по залу с родите-

лями. 



173 
 

Шагают наши ножки – 

Топ, топ, топ 

Топ, топ, топ. 

По камешкам, по камешкам 

Прыг-скок, прыг-скок, 

В ямку – бух. 

Логопед: 

Выбрались из ямки, 

Опять пошли, 

По ровненькой дорожке, 

По ровненькой дорожке 

Шагают наши ножки – 

Топ, топ, топ 

Топ, топ, топ. 

По камешкам, по камешкам 

Прыг-скок, прыг-скок, 

В ямку – бух 

Прыгают. 

Приседают. 

Топают по залу с родите-

лями. 

Прыгают. 

Приседают 

Логопед: 

Дружно весело шагали и ко-

тят мы повстречали, 

Покружись, покружись 

И в котяток превратись 

Хоровод муз., сл. О.Г. Зай-

цевой 

«Мы в лесу гуляли»: 

Как у наших у котят 

Ножки весело стучат, 

Топ-топ-топ, топ-топ-топ, 

Лишь устанут наши ножки, 

Сразу хлопаем в ладошки, 

 

 

 

 

 

Встают в хоровод. 

Становятся парами с роди-

телями и кружатся. 

Идут по кругу. 

Топают ногами. 

Повторяют звукоподража-

ния, хлопают в ладоши. 
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Хлоп-хлоп-хлоп, хлоп-хлоп-

хлоп, 

Вот запрыгали котятки, 

Непослушные ребятки, 

Мяу-мяу, мяу-мяу, 

Любят все они скакать, 

Дружно хвостиком махать, 

Мяу-мяу, мяу-мяу. 

Кошка Мурка хороша, 

Ходит мягко, не спеша. 

Сядет, умывается, 

Лапкой вытирается 

 

 

Повторяют звукоподража-

ния, прыгают на месте под 

музыку. 

Повторяют звукоподража-

ния, кружатся вокруг себя. 

Повторяют звукоподража-

ния, ходят на носочках. 

Приседают, потирают ла-

дошками щечки, трут ла-

дошкой о ладошку 

Логопед: 

Тише, тише. 

Побежали по дорожке чьи-то 

маленькие ножки, 

(надевает на руку куклу би-

ба-бо). 

Кто это? (пауза, стимули-

рующая вербальную реак-

цию детей). 

Как мышка говорит? (пауза, 

стимулирующая вербаль-

ную реакцию детей). 

Пи-пи-пи, пи-пи-пи 

Пропрыгайте, прохлопайте 

слово: Мыш-ка. 

Мамы, папы не сидите: 

Хлопать, прыгать помогите 

 

 

 

 

 

 

 

Отвечают. 

 

 

 

 

 

Пропрыгивают и прохло-

пывают совместно с роди-

телями 
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Игра «Собери шарики»: 

Мышка быстро к нам бежала 

И шары все разбросала, 

Помогите их собрать. 

В красную корзинку – красные 

шары, в зеленую корзинку – зе-

леные, в синюю – синие. 

Раз, два, три, четыре, пять, 

Начинай-ка собирать. 

Звучит муз. В.А. Моцарта 

«Андантино» 

 

Шары трех цветов рассы-

паны по залу. 

 

 

 

 

 

Собирают шары в соответ-

ствующие по цвету кор-

зинки 

Логопед: 

Молодцы, вы все собрали: 

Ой, ребята, тише-тише, 

Что-то странное я слышу 

(раздается шуршание сул-

танчиков). 

Прилетел к нам ветерок, 

Зашуршал у наших ног. 

Ветер-ветер, появись, 

Ветер-ветер, покружись. 

Раздает султанчики детям и 

родителям. 

Как дует ветерок? 

 

Садятся за столы. 

 

 

 

 

Пропевают слоги вместе с 

родителями. 

 

 

Дуют на султанчики 

Логопед: 

Поиграем с султанчиками. 

Игра «Ветерок», русская на-

родная песня «Ах, вы сени 

мои сени»: 
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Мотылек, мотылек, 

Принеси нам ветерок! 

Ветерок, ветерок 

Наклоняет василек. 

Мотылек, мотылек, 

Принеси нам ветерок. 

Он пригонит тучи, 

Будет дождик пуще. 

Логопед собирает султан-

чики. 

Мы султанчики возьмем и на 

стульчик отнесем 

Качают поднятыми вверх 

султанчиками. 

Качают султанчиками внизу. 

 

Качают поднятыми вверх 

султанчиками. 

Кружатся на месте. 

 

 

 

Складывают султанчики на 

стулья 

Логопед: 

Ветерочек сильно дул, 

Лепесточки все раздул 

(разбрасывает лепестки). 

Разлетелись лепесточки, 

Надо нам собрать цветочки. 

Красный мак (выкладывает 

серединку того цветка, ко-

торый называет), 

Белую ромашку, 

Синий василек, 

Желтый одуванчик. 

Раз, два, три, 

Ты цветочки собери. 

Звучит муз. Л. Ван Бетхо-

вена «К Элизе» 

 

 

 

 

 

 

 

 

Вместе с родителями со-

ставляют из частей цветы 
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Логопед: 

Мы цветочки собирали, 

Наши ноженьки устали, 

Давайте сядем-посидим 

И кого-то пригласим. 

Вот так позовем: 

Па-па-па, ма-ма-ма, за-за-за, 

са-са-са, ти-ти-ти, 

Игру-шка, при-ле-ти. 

Позовем вместе: 

Игру-шка, при-ле-ти! 

 

 

 

 

 

Зовут игрушки вместе с ро-

дителями 

Логопед: 

Вот они, игрушки, прилетели 

к вам на воздушном шаре. 

Достает из корзины по од-

ной игрушке, заранее при-

готовленной. 

К Никите кто прилетел? 

Логопед отдает игрушку по-

сле того, как ребенок назо-

вет игрушку. 

К Леночке кто прилетел? 

К Максиму кто прилетел? 

К Тимуру кто прилетел? 

К Насте кто прилетел? 

К Тимуру кто прилетел? 

К Леве кто прилетел? 

К Ване кто прилетел? 

К Коле кто прилетел? 

 

 

 

 

 

 

Отвечает «мишка» 

 

 

 

Кукла 

Собачка 

Зайка 

Кукла 

Котенок 

Слон 

Лиса 

Ежик 
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«Пляска с игрушками» 

Муз. и сл. Н. Граниной: 

Мы игрушки дружно взяли 

И по залу побежали. 

Игрушки наши, 

Игрушки наши 

С нами бойко польку пляшут 

Мы покружимся немножко, 

Покружись, игрушка, тоже. 

Игрушки наши, игрушки наши 

С нами бойко польку пляшут. 

Каблучками постучали, 

Танцевать мы не устали. 

Игрушки наши, 

Игрушки наши 

С нами бойко польку пляшут 

 

 

Берут игрушки, организо-

вывают маленькие семей-

ные хороводы. 

Идут по кругу 

 

Кружатся в одну сторону. 

Кружатся в другую сто-

рону. 

 

Топают ножками 

Итог: 

Вот какие вы большие стали. 

Все и пели, и плясали, и иг-

рушки называли, 

а теперь пора прощаться и до-

мой всем возвращаться. 

Воздушный шарик мы возьмем 

И дружно в группу все пойдем. 

Звучит муз. Вольфганга 

А. Моцарта 

 

 

Становятся парами, берут 

воздушные шарики и идут 

в группу на чаепитие 
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Социально-педагогический блок 

Тесная взаимосвязь музыкально-логопедического блока 

с социально-педагогическим осуществляется посредством 

видеозаписи каждого занятия с последующей обязательной 

еженедельной демонстрацией родителям (по условиям за-

ключенного в начале обучения договора ДОО с семьями де-

тей). Договор с семьями заключался перед началом обуче-

ния (Приложение 1). Он позволяет вести видеосъемку об-

следования и интегрированных музыкально-логопедиче-

ских занятий и обязывает родителей посещать общие еже-

недельные консультации. 

В течение учебного года проводится 28 теоретиче-

ских консультаций в соответствии с календарно-тематиче-

ским планированием (таблица 3.2). 

Теоретическое консультирование способствует уста-

новлению корреляции коммуникативного поведения близ-

ких взрослых с когнитивными и речевыми возможностями 

ребенка, осознанному принятию родителями специальных 

коррекционных и методических приемов, необходимых 

для проведения занятий с ребенком дома. 

Демонстрация видеозаписей фрагментов обследова-

ния и фронтальных музыкально-логопедических занятий 

(29 занятий) позволяет вызвать у родителей рефлексию, помо-

гает им проанализировать актуальное состояние, сохранные 

стороны, динамику речевого развития ребенка, обучает их ме-

тодам и приемам коррекционного воздействия после каждого 

занятия для осуществления преемственности детского сада и 

семьи. По окончании общей консультации видеозапись музы-

кально-логопедического занятия выдается каждой семье с це-

лью продолжения работы в домашних условиях.  



180 
 

Таблица 3.2 Календарно-тематическое планирование 

теоретических консультаций для родителей 

№ 
п/п 

месяц не-
деля 

Тема теоретической консультации  
для родителей 

1 ок-
тябрь 

1 Как ребенок учится говорить 

2 2 Почему ребенок еще не говорит 

3 3 Ваша роль в развитии речи малыша 

4 4 Методика ознакомления с новой игруш-
кой 

5 но-
ябрь 

1 Как играет ваш малыш 

6 2 Развитие понимания обращенной речи 

7 3 Приемы вызывания отраженной речи 

8 4 Интонация в речевом развитии ребенка 

9 де-
кабрь 

1 Развитие голоса ребенка 

10 2 Ритмическая организация речи вашего 
ребенка 

11 3 Развитие речевого дыхания ребенка 

12 4 Пальцы помогают говорить 

13 ян-
варь 

3 Особенности артикуляционного аппа-
рата малыша  

14 4 Звуковая сторона речи ребенка 

15 фев-
раль 

1 Развитие фонематического слуха 

16 2 Массаж губных мышц в домашних усло-
виях 

17 3 Формирование первых грамматических 
форм слов 

18 4 Формирование понятий «цвет», фор-
ма», «величина», сравнение противопо-
ложных качеств 

19 март 1 Забавное рисование 

20 2 Развитие пространственных и количе-
ственных представлений 

21 3 Какие книги читать ребенку 

22 4 Развитие словаря в процессе предметно-
практической деятельности 
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23 

ап-
рель 

1 Работа над связной речью 

24 2 Развитие грамматического строя речи 

25 3 Развитие внимания и памяти у детей 

26 4 Как выучить стихотворение 

27 

май 

1 Кризис трехлетнего возраста 

28 2 Развитие речевых навыков у детей (зада-
ние на лето) 

 

Для родителей разработаны таблицы наблюдения за 

развитием речи, которые они еженедельно заполняют. 

Анализ таблиц, заполненных родителями, позволяет про-

следить количественную и качественную динамику кор-

рекции оральной двигательной основы артикуляции, ин-

тонации, ритмической организации речевой продукции 

каждого ребенка, появление новых звукоподражаний, слов 

одно-, двусложных, фраз и грамматических форм. 

Сотрудничество с воспитателями группы осуществ-

ляется в традиционной форме. Воспитатели выполняют за-

дания: придерживаются единых требований в обращенной 

к ребенку речи; контролируют пищевое поведение детей с 

резко выраженными, выраженными отклонениями в овла-

дении речью и отклонениями, обусловленными недораз-

витием психофизиологических компонентов; разучивают 

стихотворные ритмизованные строки для сопровождения 

передвижения; включают обращенную речь в ситуацию 

делового сотрудничества; формируют процессуальную сю-

жетно-отобразительную и символическую игру у детей с 

резко выраженными отклонениями в овладении речью и 

отклонениями, обусловленными недоразвитием коммуни-

кативных условий. 
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Клинико-логопедический блок 

Важным связующим звеном социально-педагогиче-

ского блока и клинико-логопедического являются ежене-

дельные посещения родителями детей с резко выражен-

ными, выраженными отклонениями в овладении речью и 

обусловленными недоразвитием психофизиологических 

компонентов индивидуальных логопедических занятий и 

получение дополнительной консультации логопеда. 

Основная организационная форма реализации содер-

жания клинико-логопедического блока: индивидуальное об-

следование у невролога (2 раза в год); индивидуальные логопе-

дические занятия с детьми. Количество индивидуальных заня-

тий зависит от типа отклонений в овладении речью: с резко вы-

раженными отклонениями речевого развития – 3 раза в не-

делю; с выраженными отклонениями и обусловленными недо-

развитием психофизиологических компонентов – 2 раза в не-

делю; с нерезко выраженными отклонениями – 1 раз в неделю. 

 

 

Содержание коррекционно-предупредительного  

воздействия 

 

Описание совокупности прогностически значимых 

признаков отклонений в становлении механизма взаимо-

действия коммуникативных условий, психофизиологиче-

ских, языковых компонентов речевого развития позволяет 

выделить основные типы отклонений в овладении речью. 

Коррекционно-предупредительное воздействие осу-

ществляется поэтапно. Этапы тесно связаны между собой и 

взаимообусловлены. 
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Подготовительный этап 

Цель: развитие импрессивной речи в коммуникации. 

Музыкально-логопедический блок 

Задача: уточнение существующих, вызывание и за-

крепление новых вербальных средств общения. 

Предупредительное воздействие в данном блоке начи-

нается с формирования слухового, зрительного внимания. 

Основные методы и приемы: подкрепление коммуни-

кативного жеста соответствующим словом и музыкальным 

сопровождением; вызывание подражания слову взрослого; 

маркирование начала и окончания процесса движения сло-

вом; сопровождение движения ритмизованным текстом. 

Разработан прием введения лексемы через соответ-

ствующий жест при помощи музыкально-ритмического со-

провождения. 

Пример. Прием введения лексемы на примере введе-

ния слов приветствия и прощания. Слова приветствия 

(в начале занятия) и прощания (в конце занятия) вводились 

в импрессивную, а затем в экспрессивную речь последова-

тельно. 

1. Взрослый пропевает слова приветствия и проща-

ния в облегченном варианте «привет, пока» + имя каждого 

ребенка + внешняя музыкальная опора с выделением удар-

ного слога + берет ребенка за руку + кивает головой + берет 

руку ребенка, чье имя пропевается + машет ею «пока». 

2. Взрослый пропевает слова приветствия и проща-

ния в облегченном варианте + имя каждого ребенка + 

внешняя музыкальная опора с выделением ударного слога + 

берет ребенка за руку + кивает головой → ребенок сам 
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машет «пока», когда слышит свое имя при прощании. Пер-

вым появляется жест «пока». 

3. Взрослый пропевает слова приветствия и проща-

ния в облегченном варианте + жестовое подкрепление + 

имя каждого ребенка + внешняя музыкальная опора с вы-

делением ударного слога → ребенок сам тянет руку (появ-

ляется активный жест приветствия), на слово «пока» + имя 

ребенка → жест прощания. 

4. Взрослый пропевает полный + облегченный вари-

ант приветствия и прощания + жестовое подкрепление + 

имя каждого ребенка + внешняя музыкальная опора с вы-

делением ударного слога → ребенок активно с помощью 

жестов приветствует и прощается со взрослыми и со сверст-

никами. Переносит жесты приветствия и прощания в по-

вседневную жизнь. 

Воспитатель группы: «Когда дети этой подгруппы за-

ходят утром в группу, то сразу же протягивают руку, чтобы 

поздороваться. Интересно, что друг другу они тоже протя-

гивают руку для приветствия. Прощаются тоже жестом». 

Мама Максима Ш.: «Максиму очень понравилось, 

что он может сам попрощаться со взрослыми и на слова 

«пока, Максим» активно машет рукой». 

5. Взрослый пропевает полный + облегченный вариант 

приветствия и прощания – жестовое подкрепление + имя 

каждого ребенка + внешняя музыкальная опора с выделе-

нием ударного слога → ребенок активно с помощью жеста 

приветствует взрослого, прощается жестом + слово «пока». 

6. Взрослый пропевает полный + облегченный вари-

ант приветствия, полный вариант прощания + имя каж-

дого ребенка + внешняя музыкальная опора с выделением 
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ударного слога ➯ ребенок активно с помощью жеста при-

ветствует взрослого, прощается жестом + словом «пока». 

7. Взрослый пропевает полный + облегченный вари-

ант приветствия, полный вариант прощания + имя каж-

дого ребенка + внешняя музыкальная опора с выделением 

ударного слога → ребенок приветствует взрослого облег-

ченным вариантом слова «привет» + жест, прощается же-

стом + словом «пока». 

8. Взрослый пропевает полный вариант приветствия 

и прощания + имя каждого ребенка + внешняя музыкаль-

ная опора с выделением ударного слога → ребенок привет-

ствует взрослого облегченным вариантом слова «привет» + 

жест, прощается жестом + словом «пока». Дети иниции-

руют приветствие и прощание жестом и словом. 

9. Взрослый перестает подкреплять жестом, оставляет 

только вербальное обозначение полного варианта привет-

ствия и прощания с музыкальным сопровождением и ин-

дивидуальным обращением к каждому ребенку по имени. 

10. Как только дети перестают жестом подкреплять 

вербальное обозначение облегченного варианта привет-

ствия и прощания, взрослый обращается не индивиду-

ально к каждому ребенку, а ко всей группе детей с музы-

кальным сопровождением: «здрав-ствуй-те, де-ти», «до сви-

да-ни-я, де-ти». 

11. Взрослый приветствует и прощается со всеми 

детьми без музыкального сопровождения, но с внешней 

опорой на ритм слов. 

Такое последовательное введение в активное упо-

требление коммуникативно значимых лексем при помощи 
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внешних опор (музыкальное сопровождение, ритм, инто-

нирование через пропевание, жестовое подкрепление) 

формирует значимость слова как основного средства ком-

муникации. 

Для ребенка слово взрослого становится более важ-

ным, нежели окружающие сенсорные раздражители, а, сле-

довательно, возникает возможность нормативного форми-

рования функций речи. 

Формирование ритмической основы слоговой струк-

туры слова первоначально предполагает использование 

приемов ритмизации слов, фраз с помощью введения 

внешней схемы ритма. В качестве внешней схемы высту-

пают известные в логопедии методы прохлопывания, про-

прыгивания, простукивания. Однако, учитывая особенно-

сти развития уровня произвольности двигательной сферы 

детей третьего года жизни, внутренняя ритмическая струк-

тура лексем задается через чувство ритма близкого взрос-

лого в такой последовательности: 

 взрослый поднимает и опускает ребенка («пропры-

гивает») столько раз, сколько слогов в слове; 

 взрослый берет руки ребенка в свои и «прохлопы-

вает» необходимое количество слогов; 

 взрослый гладит ребенка таким образом, что коли-

чество поглаживающих движений соответствует количе-

ству слогов произносимой взрослым лексемы; 

 взрослый применяет все вышеперечисленные при-

емы, присоединяя акцентуацию ударного слога – на удар-

ный слог ребенка выше поднимают, громче хлопают или 

сильнее нажимают при поглаживании. 
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Параллельно, начиная с пятого занятия первого пе-

риода, детей учат самостоятельно простукивать и прохло-

пывать ритмическую структуру звукоподражания, а затем 

и слова в последовательном нарастании сложности, пред-

ложенном А.К. Марковой: 

 самостоятельное простукивание с помощью пало-

чек или прохлопывание двухсложных открытых слогов, не-

сущих семантическую нагрузку: пи-пи, би-би и т.п.; 

 трехсложных открытых семантически значимых 

для ребенка слогов: ко-ко-ко и т.д.; 

 четырехсложных семантически значимых для ре-

бенка открытых слогов: ку-ка-ре-ку и т.д. 

Важной основой для коррекции просодических ком-

понентов речевого развития детей с отклонениями в овла-

дении речью является удлинение физиологического рото-

вого выдоха с целью создания аэродинамической основы 

речевой деятельности. Оно осуществляется на первона-

чальных этапах традиционными логопедическими прие-

мами: подуй, подыши, сдуй, как дует ветерок и т.п. 

В обучении восприятию интонации используется так 

называемый «материнский» метод интонирования, упоми-

наемый Т.Н. Ушаковой, С.Н. Цейтлин для более ранних 

этапов предречевого развития ребенка. Этот прием для де-

тей раннего возраста заключается в: замедлении темпа об-

ращенной к детям речи взрослого; утрированности повест-

вовательной, восклицательной или побудительной инто-

наций в речи, обращенной к ребенку; мелодичности и пе-

вучести каждого слова в обращенной речи. 



188 
 

С целью развития просодических компонентов речи 

на данном этапе также применяется прием пропевания 

вслед за взрослым. 

Например, логопед обращается к ребенку, пропевая 

фразу: «Мое имя Маша. А твое?» Или потешка «Курочка» 

пропевается на русскую народную мелодию в обработке 

А. Филиппенко (фрагмент занятия «Петя-петушок и его се-

мья»: Курица пришла: ко-ко-ко, ко-ко-ко. 

Не ходите далеко, 

Лапками гребите, 

Зернышки ищите. 

Приемы голосового модулирования используются 

как составная часть интонационного развития, развития 

качеств голоса (звонкости, собранности, свободы, силы зву-

чания) и речевого дыхания. Голосовые упражнения по ре-

комендациям Е.С. Алмазовой начинаются с пения гласных 

звуков – вокализов (мелодия без слов для развития голоса и 

вокальной техники) [2, с. 136]. 

1. Гласные вокализируются плавно, связно, затем отры-

висто (количество пропеваемых звуков ограничивается инди-

видуальными возможностями ребенка, обычно 3 звука): У-У-У, 

У-У-У, У-У-У у-у-у, у-у-у, у-у-у; А-А-А, А-А-А, А-А-А а-а-а, 

а-а-а, а-а-а; О-О-О, О-О-О, О-О-О о-о-о, о-о-о, о-о-о. 

2. С нарастанием интенсивности (тихо–средне–гром-

ко): а-а-а-А-А-А, у-у-у-У-У-У, о-о-о-О-О-О. 

3. С нарастанием и спадом интенсивности (тихо–

средне–громко–средне–тихо): а-а-А-А-А-а-а, у-у-У-У-У-у-у, 

о-о-О-О-О-о-о. 

4. Пение низко–средне–высоко с внешним музыкаль-

ным сопровождением. 



189 
 

Логопед: Спой, как медведь, низким голосом: у-у-у; 

как лисичка – мягким средним голосом: тяф-тяф-тяф; как 

зайка – высоким голосом: ок-ок-ок. 

5. Пение семантически значимых слогов (согласный–

гласный) низко–высоко. 

Логопед: Мама-корова потеряла теленка, зовет его 

низким голосом: му-у, му-у; теленок отзывается высоким 

голосом: му-у, му-у. 

6. Протягивание звонких согласных с нарастанием 

интенсивности голоса. 

Логопед: Автобус едет, спешит: в-В-В, в-В-В; прилетел 

комарик: з-З-З, з-З-З. 

 

Клинико-логопедический блок 

Задачи: определение актуального соматического и нев-

рологического статуса ребенка; формирование моторных 

предпосылок артикуляции и слухового неречевого гнозиса. 

Для определения соматического и неврологического 

статуса ребенка необходимо собрать анамнестические дан-

ные и провести неврологическое обследование детей. 

Подготовка моторных предпосылок артикуляции ба-

зируется на использовании набора приемов и способов: 

имитация акта жевания, подготавливающая координацию 

движений нижнечелюстных, губных мышц, мышц языка и 

глотки; контроль пищевого поведения; элементы логопе-

дического массажа. 

Развитие слухового неречевого гнозиса опирается на 

узнавание бытовых и природных шумов, различение мело-

дий и музыкальных звуков, дифференциацию звучания иг-

рушек и голосов животных. 
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На данном этапе используются игровые упражнения, 

предложенные Н.Х. Швачкиным, М.Е. Хватцевым, Р.Е. Ле-

виной, Т.Б. Филичевой, Г.В. Чиркиной, по развитию слухо-

вого внимания к различным неречевым звукам и месту их 

локализации через соотнесение неречевых звуков с различ-

ными предметами и действиями. 

Подготовка слухового восприятия начинается с уп-

ражнений на различение неречевых звуков и направления их 

звучания с обязательным привлечением внимания вербаль-

ной инструкцией: «Где звучит? Что звучит?» С этой целью на 

фронтальных и индивидуальных занятиях используются 

звуки колокольчика, сигнала машины, металлофона, марака-

сов, музыкальной коробочки, дудочки, бубна и т.п. 

Коррекция двигательных основ артикуляционного 

праксиса осуществляется на индивидуальных занятиях и в 

семьях дома. На индивидуальных занятиях логопед ис-

пользует элементы логопедического массажа артикуляци-

онную гимнастику [8; 90; 148; 200]. Родители дома должны 

искусственно моделировать акт приема пищи, контроли-

ровать пищевое поведение ребенка и тренировать органы 

периферической части артикуляционного аппарата (мас-

саж зубной щеткой, губной захват соломинок, с уменьше-

нием диаметра, стимуляция движений языка вперед, вверх, 

в стороны и т.п.) [8, с. 130]. 

Параллельно на индивидуальных и фронтальных за-

нятиях логопед проводит стимуляцию произвольности ар-

тикулирования, полагаясь на базовые компоненты рече-

вого развития, интонацию и ритм. Поэтому основным сред-

ством перехода к произвольности становится пропевание 
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(как акт чистого интонирования) звуков, артикуляторно 

доступных ребенку, с уточнением их артикуляции и про-

извольным голосовым модулированием. Поскольку у детей 

с резко выраженными, выраженными отклонениями в ов-

ладении речью и с отклонениями, обусловленными недо-

развитием психофизиологических компонентов, интона-

ция и ритм к этому возрасту еще не сформированы на до-

статочном уровне, произвольность голосовых модуляций 

стимулируется внешними опорами: создается эмоциональ-

ная ситуация необходимости пропевания звука; дается об-

разец положения органов артикуляции при произнесении 

звука (на данном этапе гласного звука раннего онтогенеза) 

с подчеркиванием положения артикуляторов ладонью руки; 

сопровождается голосовое модулирование (пение) музы-

кальной мелодией или мелодичными аккордами, тем са-

мым создается внешняя опора повышения или понижения 

тона, плавного или отрывистого пения; сопровождается по-

вышение или понижение тона плавным или отрывистым 

движением ведущей руки вверх, вниз или на одном уровне. 

Такое постепенное укрепление непроизвольной ораль-

ной основы и стимуляция произвольных актов артикули-

рования речевых звуков при помощи внешних опор позво-

ляют к середине учебного года перейти к развитию арти-

куляционной моторики – вызыванию звуковых комплек-

сов, уточнению артикуляции согласных звуков раннего он-

тогенеза. 

При составлении последовательности комплексов 

упражнений для развития точности, ловкости и скоорди-

нированности артикуляционных движений учитываются 



192 
 

возможности детей и закономерности становления фоне-

тической стороны речи в онтогенезе. Текстовое содержание 

определяется периодом воздействия, а также речевыми воз-

можностями детей раннего возраста с отклонениями в 

овладении речью. Каждое из предлагаемых упражнений 

должно иметь смысловую нагрузку и быть включено в си-

туацию, понятную ребенку раннего возраста. 

Упражнение для улучшения подвижности и укреп-

ления мышц языка: щелкание языком: упражнение «Ло-

шадка», сопровождающее процесс передвижения. 

Упражнения для укрепления губных мышц: 

 вытягивание губ вперед трубочкой. Логопед: Вытя-

ните губы вперед трубочкой вот так. Дует ветер в лесу: у-у-

у-у. Как дует ветер в лесу?; 

 складывание губ кружочком. Логопед: Мишка поет 

низким голосом: о-о-о. Немного вытяните губы вот так. 

Спойте как мишка; 

 растягивание губ в стороны (улыбка). Логопед: Улыб-

нитесь мамочке вот так. Мишка косолапый песенку поет: 

ы-ы-ы. Растяните губы вот так. Спойте как мишка: ы-ы-ы; 

 чередование движений на растягивание губ в сто-

роны и вытягивание вперед трубочкой. Логопед: Катюша 

поет: а-у, а-у. Споем как Катюша. Позовем снежинки вот 

так: а-у, а-у. Согреем губки вот так: а-у, а-у. 

Упражнения для укрепления нижнечелюстных мышц: 

 регуляция объема ротового резонатора. Логопед: 

Мы умеем кушать вот так: ам, ам, ам (дети широко откры-

вают рот на звук [а] и закрывают на звук [м]); 
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 опускание нижней челюсти. Логопед: Цыпленок 

открыл клювик вот так (дети широко открывают рот и удер-

живают на счет от 3 до 5). 

Упражнения для активизации мягкого неба: 

 покашливание. Логопед: Буратино заболел и каш-

ляет. Покашляйте как Буратино; 

 произнесение гласных звуков на твердой атаке. Ло-

гопед: Буратино выздоровел. Может петь. Вот так А-А-А-А-

А-А-А-А, О-О-О-О-О-О-О-О, У-У-У-У-У-У-У-У. 

Упражнения для развития четкой, координирован-

ной работы всех частей артикуляционного аппарата с од-

новременной тренировкой речевого дыхания: 

 пропевание гласных звуков слитно и отрывисто, с 

повышением и понижением тона. Логопед: Горло здорово. 

Теперь можно петь песенку вместе с Буратино. Споем пе-

сенку: А~а~А~а~А~а~А~а (мелодичное пропевание с уда-

рением на первую четверть и чередованием высоты звука): 

О~о ~О~о ~О~о ~О~о; У~у~ У~у~ У~у~ У~у. 

А теперь споем вот так (отрывистое пропевание звука 

на одной высоте): 

А-А-А-А-А-А-А-А 

О-О-О-О-О-О-О-О 

У-У-У-У-У-У-У-У. 

 

Социально-педагогический блок 

Задача: формирование через все виды деятельности 

ребенка значимости вербального раздражителя (инструк-

ция взрослого) как наиболее важного среди всех сенсорных. 

Основные методы и приемы: ограничение инструк-

ции взрослых, обращенной к ребенку, до двух-трех слов 
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(7–8 слогов) из его ближайшего ситуативного окружения; 

выдерживание паузы до 5 секунд после ее предъявления; 

повтор паузы в первоначальном варианте (если ребенок не 

выполнял инструкцию); включение в обращенную речь 

опорного для понимания ребенка элемента (хорошо знако-

мого слова, указательного жеста). Это прием называется 

приемом лингводидактической организации обращенной 

к ребенку речи [199]. 

Применение обозначенных методов и приемов позво-

ляет организовать адекватные возможностям ребенка комму-

никативные отношения в диаде «заинтересованный взрос-

лый – ребенок с отклонениями в овладении речью», устано-

вить близкий эмоциональный контакт. Это способствует при-

влечению внимания ребенка к звучащему слову, его ритму и 

интонационному оформлению, появлению подражания 

слову взрослого, подготовке слухового восприятия и ораль-

ных двигательных основ к активной вербальной коммуника-

ции, появлению фонационной и речевой активности в игро-

вых действиях, что в целом свидетельствует о готовности к 

усвоению вербальных средств коммуникации. 

 

Основной этап 

Цель: формирование вербальных средств коммуника-

ции во всех трех блоках. 

Музыкально-логопедический блок 

Задачи: ритмическая организация речевой продук-

ции (восприятие и воспроизведение ритма слова); развитие 

интонации через формирование голоса, голосовых моду-

ляций и речевого дыхания. 
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Основные методы и приемы: пропрыгивание (при по-

мощи близкого взрослого); прохлопывание (сначала с по-

мощью взрослого, потом самостоятельно) ритма слова/ 

фразы; утрированное интонирование обращенной к ре-

бенку речи взрослого; пение вокализов с произвольным по-

вышением или понижением тона; пение гласных звуков, 

открытых слогов плавно и отрывисто. 

На данном этапе коррекционно-предупредительного 

воздействия прием пропевания изменялся в такой последо-

вательности: 

 пропевание слова вместе со взрослым; пропевание 

фразы вслед за взрослым. Логопед: Давайте пропоем слово 

вот так (слово пропевается с мелодичным звуковым сопро-

вождением на рояле): шуб-ка; 

 введение фразы в активное использование. 

На занятии «Скворушка прилетает» логопед завер-

шает ответ птиц на призыв поскорее прилетать пропева-

нием фразы совместно с детьми: «К вам ле-чу». 

Также используется прием интериоризации внеш-

ней ритмической схемы как один из приемов подготовки 

ребенка третьего года жизни к самостоятельному отстуки-

ванию ритма: логопед демонстрирует и ограничивает ко-

личество ударов внешней инструкцией: Прохлопаем/про-

стучим слово «ли-са», вот так (прохлопывает/простукивает 

сам). Два удара/хлопка. Теперь вместе (прохлопывает/про-

стукивает с детьми). 

В целях продуктивности усвоения ритма слова и 

фразы вместе с традиционными приемами применяется 

прием аккордово-мелодического сопровождения ритма слова, 
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который позволяет задавать рамки слова, слоговую струк-

туру слова и ударный слог с помощью музыкального сопро-

вождения. Прием заключается в следующем. Музыкальный 

руководитель перекладывает ритм слова в аккордовый или 

мелодический вариант, что в сочетании с вербальной ин-

струкцией логопеда дает возможность задать внешние 

рамки процессу детского прохлопывания. В конце второго – 

начале третьего периода с помощью приема аккордово-мело-

дического сопровождения задается не только количество сло-

гов, но и акцентируется ударный слог слова. При использова-

нии данного приема дети достаточно быстро учатся самосто-

ятельно выделять ударный слог и выдерживать слоговую 

структуру трехсложных семантически знакомых слов. С воз-

растанием речевых возможностей детей для удлинения фи-

зиологического дыхания на данном этапе вводится пропева-

ние сначала слогов, а затем слов, фраз [199]. 

Например, на занятии «Для любимой мамочки ис-

пеку я прянички» вслед за взрослым дети последовательно 

пропевают по три слога «ма, ма, ма», «мо, мо, мо», «му, му, 

му», а затем слово «ма-моч-ку» и фразу «ма-моч-ку люблю» 

с музыкальным сопровождением. 

Последовательное удлинение ротового выдоха дает 

возможность увеличить до 5-и количество слогов, произно-

симых ребенком без риска возникновения заикания. 

Развитие интонирования, голосового модулирования 

и ритмической организации проводится в тесной взаимо-

связи с коррекцией фонематического восприятия детей. 
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Социально-педагогический блок 

Задача: насыщение речи, обращенной к ребенку, эмо-

ционально утрированными интонацией и ритмом. 

Основные методы и приемы: сопровождение передви-

жения детей хорошо ритмизованными стихотворными 

строками; включение в совместную деятельность пропева-

ния потешек, прибауток, подобранных или созданных спе-

циально для эксперимента по каждой лексической теме в 

соответствии с возрастными особенностями; включение ро-

дителями процессуальных игровых действий детей с иг-

рушками в сюжет, при этом родители должны показывать 

образец разыгрывания разных ролей. 

 

Клинико-логопедический блок 

Задачи: медикаментозное (по показаниям) лечение; 

дифференциация гласных звуков, свистящих и шипящих, 

твердых и мягких; уточнение артикуляции гласных звуков, 

согласных, доступных артикуляционным возможностям 

ребенка; создание базовых двигательных умений для по-

становки артикуляторно более сложных звуков. Коррекция 

фонематического восприятия осуществляется при помощи 

заданий на различение и соотнесение характера звучания 

с сюжетным героем или реальным предметом, начиная с 

вопроса «Кто это идет?» Дети определяли звучание музы-

кальных тем: высокий регистр – мышка, птичка, средний 

регистр – лиса, заяц, низкий регистр – медведь; мелодия 

плавная, мягкая – лиса, отрывистая, тревожная – заяц; зву-

чание маракаса – ежик, звучание музыкального треуголь-

ника – белка, звучание музыкальной коробочки – заяц, зву-

чание бубна – медведь. 
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С возрастанием слухоречевых возможностей детей 

вводятся упражнения на различение и соотнесение рече-

вых звуковых комплексов с сюжетными героями. Каждое 

такое упражнение начинается вопросом «Кто так гово-

рит?» или «Кто так поет?»: пых-пых, уф-уф (ежик), тяф-тяф 

(лиса), пи-пи (цыпленок, мышка), жжж (жук), сссс (муха), 

зззз (комарик) и т.д. 

В конце обучения применяются задания на слуховую 

дифференциацию существительных, названия которых 

сходны по фонетическому оформлению и отличаются од-

ним гласным звуком: шапка–шубка, мышка–мишка, мыш-

ка–мушка, мушка–мышка–мишка; одним согласным зву-

ком: чашка–Машка–кашка; двумя согласными звуками: 

мышка–миска и т.п. 

Уточнение артикуляции звуков раннего онтогенеза и 

вызывание звуков более позднего онтогенеза проводится на 

индивидуальных занятиях в последовательности, описан-

ной А.Н. Гвоздевым, М.Е. Хватцевым: а, у, о, и, э, ы, п, пь, м, 

мь, ф, фь, в, вь, т, ть, б, бь, х, хь, к, кь, г, гь, с, сь, з, зь. Такая 

же последовательность уточнения произношения и вы-

зывания звуков предлагается Г.А. Каше, Т.Б. Филичевой, 

Г.В. Чиркиной. 

Последовательность уточнения звуков раннего онто-

генеза и вызывания звуков более позднего (табл. 3.3) соот-

ветствовала тематике занятий и артикуляторным возмож-

ностям детей. 
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Таблица 3.3. Календарное планирование  

логопедической коррекции звукопроизношения 

Месяцы 

 октябрь ноябрь декабрь февраль март апрель май 

1
-я

 н
ед

ел
я

 [а] повто-
рение 

[а]–[у] [м]–[м] 
в сло-

гах му, 
ме 

[м] 
в сло-

гах ма, 
мо, му 

[с] 
вы-

зыва-
ние 

[з]– [з] 
в сло-
гах за, 
зо, зу, 

зи 
 

2
-я

 н
ед

ел
я

 [а] [о] [в] [д]  
в сло-
гах ду, 

ду 

повто-
рение 

[с] 
в сло-
гах са, 
со, су 

 
 

[ж] 
вызы-
вание 

3
-я

 н
ед

ел
я

 [х]  
в слоге 
ах, ах 

[а][у] [у] [п] [в] 
в сло-
гах ва, 
во, ву 

[з] 
вы-

зыва-
ние 

 [л] 
в сло-
гах ля, 
ля, ля 

 
 

4
-я

 н
ед

ел
я

 

[а] [у] Закре-
пле-
ние 

[ы] [д]–[д] 

[н]–[н] 
в сло-

гах 
дан, 

динь, 
дон 

[з] 
Уточ-
нение 

повто-
рение 

 

С целью улучшения рецептивной чувствительности 

мимических мышц, активизации иннервации губных и ниж-

нечелюстных мышц вводятся элементы массажа и самомас-

сажа. Производится поглаживание кончиками пальцев – от 

середины лба к вискам; от кончика носа по его спинке вверх 

и обратно; от переносицы к околоушной впадине; ушных 

раковин. Обучение самомассажу обязательно сопровожда-

ется стихотворными строками. 
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Легкие растирающие движения ладошками от кры-

льев носа до ушных раковин: 

Ой, пришел к нам дед Мороз, 

Заморозил щечки.  

Их ладошками потрем. 

Будут теплыми потом. 

Растирающие движения указательным и средним 

пальцами от кончика носа к его крыльям: 

Ах ты, Дедушка Мороз, 

Отморозил ты мой нос. 

Вот сейчас его согрею, 

Никогда не заболею. 

Растирающие движения пальцами или ладошками 

по контуру ушных раковин: 

Дед Мороз, не шути, 

Наши ушки береги. 

Их в обиду не давай. 

Лучше с нами поиграй. 

Применение системы методов и приемов по обозна-

ченным направлениям в создаваемых и естественных ком-

муникативных ситуациях с привлечением ближайшего мик-

росоциального окружения позволяет в оптимальные сроки 

компенсировать имеющиеся отклонения в развитии арти-

куляционного праксиса с резко выраженными, выражен-

ными отклонениями речевого развития и отклонениями, 

обусловленными недоразвитием психофизиологических 

компонентов и нарушением коммуникативных условий. 
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Выводы по третьему разделу  

 

В целом такая система поэтапного коррекционно-

предупредительного воздействия формирует, прежде всего, 

коммуникативное взаимодействие на уровнях «ребёнок  

взрослые», «ребёнок  ребёнок».   

Включение ребёнка с ограниченными возможно-

стями здоровья (отклонениями в овладении речью) в до-

ступный ему процесс общения благоприятно влияет на 

эмоциональное внимание ребенка к взрослому и окружаю-

щим детям, вызывает подражательную деятельность, само-

стоятельные процессуальные творческие предметные и иг-

ровые действия, как с реальными предметами, так и с пред-

метами-заместителями, сюжетными игрушками.  

Параллельно специалисты формируют так называе-

мую операциональную готовность к экспрессивной речи. 

Как следствие, ребёнок начинает сопровождать собствен-

ные действия фонациями. У него формируется внимание к 

звучащей речи окружающих (фонематический слух), затем – 

фонематическое восприятие, и в процессе самостоятель-

ного говорения – артикуляционная моторика.  

Таким образом, данная система коррекционно-пре-

дупредительного воздействия позволяет создать коммуни-

кавтивные условия для нормализации процессов психоре-

чевого развития детей раннего возраста с отклонениями в 

овладении речью или приблизить его к нормальному онто-

генезу речи. 
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Вопросы к разделу 3 

 

1. Какова основная задача коррекционно-предупре-

дительного воздействия в раннем возрасте? 

2. Раскройте содержание принципов коррекционно-

предупредительного воздействия. 

3. Как организовано коррекционно-предупредитель-

ное воздействие? 

4. Раскройте содержание блоков коррекционного-

предупредительного воздействия в раннем возрасте. 

5. Какова структура музыкально-логопедического за-

нятия? 

6. Раскройте организацию и содержание социально-

педагогического блока коррекционно-предупредитель-

ного воздействия. 

7. Каким образом осуществляется взаимодействие ло-

гопеда с воспитателями в социально-педагогическом блоке? 

8. Каким образом осуществляется взаимодействие ло-

гопеда с родителями в социально-педагогическом блоке? 

9. Раскройте этапы коррекционно-предупредитель-

ного воздействия при отклонениях в овладении речью. 

10. Задачи, методы и приемы подготовительного 

этапа коррекционно-предупредительного воздействия при 

отклонениях в овладении речью. 

11. Задачи, методы и приемы основного этапа кор-

рекционно-предупредительного воздействия при отклоне-

ниях в овладении речью. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

Коммуникативно-речевое развитие – это поэтапное 

формирование взаимодействия психофизиологических, язы-

ковых компонентов в определённых коммуникативных усло-

виях. Этот процесс наглядно представлен в модели коммуни-

кативно-речевого развития ребенка раннего возраста. 

В пособии описана совокупность прогностически 

значимых признаков отклонений речевого развития в ран-

нем возрасте, которая позволяет среди детей группы риска 

выделить и охарактеризовать разные типы нарушений в 

овладении речью, отдифференцировать их от темповых 

вариантов нормального речевого развития и задержки ре-

чевого развития. 

Глубокое понимание и теоретическое обоснование 

процесса коммуникативно-речевого развития ребёнка в 

раннем возрасте, выявленные особенности отклоняющихся 

типов речевого развития в этот возрастной период стали ос-

нованием для методики комплексного коррекционно-пре-

дупредительного воздействия при разных типах отклоне-

ний речевого развития. Имманентными составляющими 

методики являются следующие блоки: клинико-логопеди-

ческий (коррекция и формирование праксиса и всех вари-

антов гнозиса), музыкально-логопедический (коррекция 
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интонационно-ритмических процессов, голосовых, экспрес-

сивных языковых средств общения), социально-педагогиче-

ский (формирование коммуникативных условий, есте-

ственной языковой среды, эмоциональной сферы ребёнка). 

Предложенное коррекционно-предупредительное воз-

действие при отклонениях в развитии (и речи в том числе) 

в раннем возрасте позволяет в сензитивном периоде психи-

ческого развития в зависимости от структуры дизонтоге-

неза смоделировать коммуникативные условия, необходи-

мые для формирования средств общения. Тем самым по-

степенно скоррегировать недостаточность функциониро-

вания психофизиологических компонентов речеязыковой 

системы и таким образом минимизировать вероятность 

нарушений вторичного порядка в более старшем возрасте. 

Предложенная система работы может использоваться 

педагогами, педагогами-психологами, работающими с деть-

ми раннего возраста, логопедами групп раннего возраста в 

условиях дошкольной образовательной организации. 

Данная работа позволяет своевременно начать пси-

холого-педагогическую и/или логопедическую коррек-

цию в раннем возрасте и предупредить или максимально 

уменьшить (в тяжёлых случаях дизонтогенеза) различные 

варианты недоразвития (и устной речи в том числе) в до-

школьном возрасте. 
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СЛОВАРЬ РЕКОМЕНДУЕМЫХ ТЕРМИНОВ 

 

Вероятностное прогнозирование – предвосхищение 

будущего, основанное на вероятностной структуре про-

шлого опыта и информации о наличной ситуации. Закла-

дывается в раннем возрасте взрослым окружением, исходя 

из теории А.Р. Лурия о произвольности поведения. Следо-

вательно, речь, обращенная к ребенку, может быть стиму-

ляцией развития планирования и проявляется в речевой 

активности в игре. 

Вокабулы – звукокомплексы речевой деятельности 

ребенка, которые приобретают статус знаков и смысловую 

устойчивость при поддержке и понимании «микросоци-

ума» в виде семьи. Обозначают промежуточное положение 

между лепетными структурами и обычными конвенцио-

нальными словами. Например, Х-Х-Х – спать, КЫХ – требо-

вание что-то открыть, разнять и т.п. 

Вокализация – 1) простейший знак эмоциональной 

паралингвистической выразительности; 2) звуковые жесты 

(образы) с национально нормированным качеством тембра; 

3) эмоциональные предпосылки ударных и безударных 

гласных речи. 

Голос нормальный – 1) приятный на слух, обладает 

соответствующим балансом ротового и носового резонато-

ров; 2) достаточно громкий; 3) основная частота речи (при-

вычная, или основная, высота тона) соответствует возрасту, 

размерам тела и полу; 4) имеет соответствующие модуля-

ции, включая высоту тона и громкость. Темп речи должен 

быть таким, чтобы не нарушались 5 основных характери-

стик нормального голоса. 
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Голос (нарушение высоты тона, немодулирован-

ность) – 1) очень узкий частотный диапазон; 2) слишком вы-

сокая или низкая частота основного тона; 3) чрезмерные 

провалы высоты тона; 4) слишком высокий или низкий для 

данной ситуации тон. 

Гипомимия – ослабление интенсивности и разнооб-

разия произвольных и непроизвольных выразительных 

движений мышц лица. 

Гуление – непроизвольные рефлекторные голосовые 

реакции ребенка в первые 2–3 месяца жизни. А.Н. Гвоздев – 

согласные, возникающие на фоне скользящего гласного и 

фонетически мало определенные с точки зрения их места 

образования. 

Деятельность – активное взаимодействие с окружаю-

щей действительностью, в ходе которого живое существо 

выступает как субъект, целенаправленно воздействующий 

на объект и удовлетворяющий таким образом свои потреб-

ности. В самом процессе взаимодействия субъекта с дей-

ствительностью выделяются: определенным образом моти-

вированная деятельность, в целом входящие в ее состав це-

ленаправленные действия и, наконец, автоматизирован-

ные компоненты этих действий – операции. Как показали 

исследования российских психологов, протекание и разви-

тие различных психических процессов существенно зави-

сят от содержания и структуры деятельности, ее мотивов, 

целей и средств осуществления. 

Жевательный период – принятие отдельного комка 

пищи от начального введения его в рот до момента прогла-

тывания. 
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Задержка речевого развития – отмечается уже в доре-

чевой период. Гуление и лепет появляются поздно, отлича-

ются фрагментарностью, бедностью звуковых комплексов, 

малой голосовой активностью. Первые слова также запаз-

дывают, активный словарь накапливается медленно, фор-

мирование фразовой речи нарушается.  

Замедленный темп речевого развития (задержка ре-

чевого развития) – обратимое состояние, когда отмечается 

позднее начало речи и замедленный темп ее развития, за-

кономерности же формирования лексико-грамматических 

структур в импрессивной и экспрессивной речи соответ-

ствуют нормальному онтогенезу. Виды ЗРР соматогенные, 

психогенные или конституциональные. 

Игра (детская) – исторически развивающийся вид де-

ятельности, заключающийся в воспроизведении детьми 

действий взрослых и отношений между ними в особой 

условной форме. И. по определению А.Н. Леонтьева, явля-

ется ведущей деятельностью ребенка-дошкольника, то есть 

такой деятельностью, в связи с развитием которой происхо-

дят главнейшие изменения в психике ребенка и внутри ко-

торой развиваются психические процессы, подготавливаю-

щие переход ребенка к новой ступени его развития. 

Инпут – совокупность речевой продукции взрослых, 

которую воспринимает или может воспринимать ребенок. 

Интеграция (фр. integration (лат. integration «возобнов-

ление»)  integrare «возобновлять» – объединение в единое це-

лое каких-либо частей (словарь иностранных терминов). 

Интегрировать – объединять в одно целое. 
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Интонация – совокупность произносительных средств, 

которыми выражаются смысловые отношения и эмоцио-

нальные оттенки. 

Интонация – единство взаимосвязанных компонен-

тов: мелодики, интенсивности, длительности, темпа речи и 

тембра произнесения. 

Когнитивная составляющая – включает элементар-

ную рассудочную деятельность и вероятностное прогнози-

рование, что в раннем возрасте предполагает игру. Осно-

вой рассудочной деятельности являются эмоции, которые 

побуждают к выполнению целесообразных действий на 

специфические раздражители. Эмоциональное реагирова-

ние как внешнее проявление эмоций. 

Крик (младенческий крик) – врожденная синергия, 

компонент стволово-подкорковой оборонительной реак-

ции, обусловленной прекращением плацентарного крово-

обращения, охлаждением тела во внешней атмосфере и 

резко возросшим воздействием на тело гравитационного 

поля Земли. В синергии, проявляющейся криком, скоорди-

нированы в едином акте движения гладкой и поперечно-

полосатой мускулатуры. А.Н. Гвоздев описывал крики но-

ворожденных как выдыхания при суженной голосовой 

щели при более или менее раскрытой полости рта, вслед-

ствие чего получается звук гласного типа разной степени 

открытости. 

Лепет – голосовые реакции ребенка на раздражители 

положительного характера в виде разнообразных неслож-

ных комплексов звуков, постепенно усложняющихся (по-

стоянное повторение слогов). 
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Общение – взаимодействие двух или более людей, со-

стоящее в обмене между ними информацией познаватель-

ного или аффективно-оценочного характера. Обычно О. – 

практическое взаимодействие людей (совместный труд, уче-

ние, коллективная игра и т.п.), которое обеспечивает плани-

рование, осуществление и контроль их деятельности. Вместе 

с тем О. удовлетворяет особую потребность человека в кон-

такте с др. людьми. Стремление к О. нередко занимает зна-

чительное и порой ведущее место среди мотивов, побужда-

ющих людей к совместной практической деятельности. 

Процесс О. может обособляться от других форм деятельно-

сти и приобретать относительную самостоятельность. 

Настроение – форма эмоциональной жизни человека. 

Так называется более или менее устойчивое эмоциональ-

ное состояние человека, окрашивающее в течение некото-

рого времени все его переживания. Н. влияет в различной 

степени на все психические процессы, протекающие в дан-

ный отрезок жизни человека. Н., будучи часто вызванным 

определенной причиной, конкретным поводом, проявля-

ется в особенностях эмоционального отклика человека на 

воздействия любого характера. Н. характеризуется эмоци-

ональным тоном (положительным – веселое, жизнерадост-

ное, повышенное и отрицательным – грустное, подавлен-

ное, пониженное), а также различной динамикой. Н. возни-

кает в результате удовлетворения или неудовлетворения 

существенных для человека запросов и устремлений. 

Нижнечелюстные мышцы – скуловая мышца, жева-

тельная, щечная, треугольная. 
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Ономатопеи – звукоподражательные слова. Признаки 

ономатопей: простота звукового облика; доступность для 

артикуляции в младшем возрасте; мотивированность зву-

ковой формы, имеющей понятный для ребенка «звукоиз-

бирательный» характер. 

Отставание в развитии речи – в первые годы жизни 

любое отклонение в развитии проявляется прежде всего в 

речевом отставании. 

Паралингвистика (от греч. para – «около» и «лингви-

стика») – раздел языкознания, изучающий невербальные 

(неязыковые) средства, включенные в речевое сообщение и 

передающие вместе с вербальными средствами смысловую 

информацию. 

Паралингвистический – характеризующий речевое 

высказывание или весь поведенческий комплекс с эмоцио-

нально выразительной стороны. 

Перцептивные действия – основные структурные еди-

ницы восприятия у человека. 

Плач – модифицированный по частотным характе-

ристикам, силе, тембру, протяженности крик, коммуника-

тивно направленный на близкого взрослого. 

Показатель – то, по чему можно судить о ходе разви-

тия выбранного для изучения процесса. 

Процессуальная игра – действия с игрушками, ими-

тирующими людей, животных, реальные предметы, с по-

мощью которых ребенок в условном плане воспроизводит 

знакомые ему по опыту действия взрослых или ситуации, 

почерпнутые из стихов, песен, мультфильмов и др. (напри-

мер, готовит куклам еду, кормит, купает их, катает на ма-

шинке, стирает белье, строит из кубиков дом). 
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Речевая среда – речь окружающих людей и читаемые 

книги, различают естественную Р.с., в которой усвоение 

речи происходит спонтанно, и искусственную Р.с., то есть 

специально организованную, максимально пригодную для 

обучения. 

Ритм (от греч. rhytmos – соразмерность, стройность) – 

рассматривается как: 1) чередование каких-либо элементов 

(звуков, изображений, предметов), происходящее с опреде-

ленной последовательностью; 2) упорядоченность звуко-

вого, словесного и синтаксического состава речи, опреде-

ленная ее смысловым значением. 

Социализационное поведение родителей – система 

действий и отношений по содержанию и воспитанию де-

тей, по формированию социально компетентной личности. 

Социальная ситуация развития – отношение между 

ребенком и окружающей его социальной действительно-

стью, исходный момент всех динамических изменений, 

происходящих в развитии в течение данного периода, 

определяет те формы и тот путь, следуя по которому, ребе-

нок приобретает новые свойства личности, черпая их из со-

циальной действительности как из основного источника 

развития, тот путь, на котором социальное становится ин-

дивидуальным. 

Тембр голоса – определяется четырьмя основными 

факторами: 1) строением одной или нескольких частей го-

лосового механизма; 2) физиологическим состоянием мышц 

и поверхностей гортани, глотки, полостей носа и рта. Punt 

(1974) показал, что глотка и гортань (особенно голосовые 

складки) должны быть покрыты достаточным количеством 
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слизи. Strother отмечал, что нормальный тембр голоса на-

рушается в тех случаях, когда мышцы слишком напряжены 

или расслаблены, поверхность тканей обезвожена или чрез-

мерно покрыта слизью, имеет место отек или воспаление 

какой-либо структуры голосового аппарата; 3) эмоциональ-

ными нагрузками как хроническими, так и острыми; 4) ис-

пользованием голосового аппарата. 

Тембр (нарушения) – изменения голоса, вызванные 

нарушением ларингеального тона, в основе которого ле-

жит звук, образующийся на уровне голосовых складок. 

Эмоции – особый класс психических процессов и со-

стояний, связанных с инстинктами, потребностями и моти-

вами, отражающих в форме непосредственного пережива-

ния (удовлетворения, радости, страха и т.д.) значимость 

действующих на индивида явлений и ситуаций для осу-

ществления его жизнедеятельности. Сопровождая практи-

чески любые проявления активности субъекта, эмоции слу-

жат одним из главных механизмов внутренней регуляции 

психической деятельности и поведения, направленных на 

удовлетворение актуальных потребностей. 
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ПРИЛОЖЕНИЯ 

 

Приложение 1  

Форма договора с родителями 

ДОГОВОР 

об участии в процессе коррекционно-предупредительного 

воздействия при отклонениях речевого развития в раннем 

возрасте 

от « »_______________20__ г. 

Группа специалистов ОО______________, осуществля-

ющая коррекционно-предупредительное воздействие (за-

меститель заведующей по УВР______________, старший вос-

питатель ______________, учитель-логопед ______________, 

музыкальный руководитель ______________, воспитатели 

______________, ______________), именуемая далее  Специа-

лист, с одной стороны, и родители (законные представи-

тели), именуемые далее Родитель: _______________________ 

(Ф.И.О родителей), с другой стороны, заключили настоя-

щий договор о нижеследующем: 

1. ПРЕДМЕТ ДОГОВОРА 

1.1. Специалист проводит исследования по внедре-

нию методической системы помощи детям раннего воз-

раста с отклонениями в овладении речью по предупрежде-

нию речевых нарушений. 

1.2. Специалист оказывает консультационную по-

мощь родителям (законным представителям), участвую-

щим в коррекционно-предупредительном воздействии. 

1.3. Родитель дает согласие/отказ на участие ребенка 

в коррекционно-предупредительном воздействии. 

2. ПРАВА И ОБЯЗАННОСТИ СТОРОН 

2.1. Специалист обязан: 

а) проводить диагностическое обследование (психо-

лого-педагогическое) три раза в год; 
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б) информировать родителей (законных представи-

телей) о результатах диагностического обследования; 

в) регулярно (один раз в неделю) проводить интегри-

рованные музыкально-логопедические занятия с детьми ран-

него возраста по предупреждению речевых нарушений; 

г) регулярно (один раз в неделю) проводить консуль-

тационные занятия с родителями (законными представите-

лями) по развитию основ речи; 

д) информировать родителей (законных представи-

телей) о результатах коррекционно-предупредительного 

воздействия. 

2.2. Специалист имеет право: 

а) обследовать ребенка раннего возраста; 

б) проводить видеосъемку в процессе диагностики и 

коррекционного обучения; 

в) использовать видеоматериалы в процессе исследо-

вания и создания методической системы развивающей по-

мощи детям раннего возраста по своему усмотрению; 

г) привлекать родителей (законных представителей) 

к участию в диагностическом обследовании и в процессе 

консультационных занятий. 

2.3. Родитель имеет право: 

а) быть информированным о результатах диагности-

ческого обследования их ребенка; 

б) посещать любое занятие на этапе диагностиче-

ского обследования; 

в) быть информированным о результатах коррекци-

онно-предупредительного воздействия; 

г) отказаться от участия в коррекционно-предупре-

дительном воздействии на любом его этапе без объяснения 

причин. 
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2.4. Родитель обязан: 

а) всячески содействовать проведению коррекцион-

но-предупредительного воздействия; 

б) своевременно заполнять анкеты и опросники для 

родителей (три раза в год); 

в) сопровождать ребенка до места углубленного нев-

рологического обследования (три раза в год) и оплачивать 

его согласно прейскуранту стоимости платных услуг; 

г) регулярно участвовать в консультационных заня-

тиях (один раз в неделю); 

д) регулярно заниматься с ребенком дома по мето-

дике, предложенной на консультационных занятиях. 

3. СРОК ДЕЙСТВИЯ ДОГОВОРА 

3.1. Договор вступает в силу с момента подписания 

его родителями (законными представителями). 

3.2. Окончание действия договора – ____ 20__ года. 

4. ПОДПИСИ СТОРОН 

ОТ ЭКСПЕРИМЕНТАТОРА ОО 

(Юридический адрес) 

Заместитель  

заведующего по УВР_________________/ ________________/ 

Старший воспитатель ______________/ ____________/ 

Учитель-логопед _______________/ _______________/ 

Музыкальный  

руководитель _______________________/ ________________/ 

Воспитатели _________________/_________________/, 

           _________________/_________________/ 

ОТ РОДИТЕЛЕЙ 

Паспортные данные: серия ______ №_______, выдан 

_________________________________________ _________года. 

__________________________________(подпись) 

________________________________________(И.О., Фамилия) 
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Приложение 2 

 

РАБОЧАЯ ПРОГРАММА ДИСЦИПЛИНЫ 

«ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 

ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА С ОТКЛОНЕНИЯМИ  

В ОВЛАДЕНИИ РЕЧЬЮ» 

 

Направление:   44.04.03 

Специальное (дефектологическое) образование 

 

Уровень образования: магистратура 

Направленность (профиль): Психолого-педагогическое 

сопровождение образования лиц с нарушениями речи 

 

1. ПОЯСНИТЕЛЬНАЯ ЗАПИСКА 

1.1. Место дисциплины в структуре образователь-

ной программы 

 В процессе формирования исследовательских навы-

ков, проектной и практической подготовки будущих маги-

стров в области системы специального (дефектологического) 

образования лиц с нарушениями речи на данном этапе инте-

грационных процессов, обозначенных в Законе об образова-

нии Российской Федерации, важная роль принадлежит курсу 

«Психолого-педагогическое сопровождение детей раннего 

возраста с отклонениями в овладении речью». 

Дисциплина «Психолого-педагогическое сопровож-

дение детей раннего возраста с отклонениями в овладении 

речью» имеет трудоемкость 2 з.е. (72 часа), из них 20 часов – 
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аудиторная работа (6 часов – лекционные занятия, 14 часов – 

семинарские занятия) и самостоятельная работа магистран-

тов (52 часа). При изучении дисциплины используется 

балльно-рейтинговая система контроля и оценки учебных до-

стижений студентов. Курс завершается зачётом в 3 семестре.  

1.2. Необходимые для дисциплины знания, уме-

ния и навыки, сформированные в общеобразова-

тельной школе либо в других дисциплинах образова-

тельной программы 

Дисциплина «Психолого-педагогическое сопровож-

дение детей раннего возраста с отклонениями в овладении 

речью» тесно связан с дисциплинами «Современные про-

блемы науки и специального дефектологического образо-

вания», «Нейропсихологические аспекты сопровождения 

лиц с нарушениями речи», «Инновационные технологии 

диагностики и коррекции речевых нарушений», «Совре-

менные проблемы логопедии как науки», являющимися 

взаимосвязанными и взаимодополняющими в процессе 

изучения специфики психолого-педагогического сопро-

вождения лиц с нарушениями речи. Для освоения дисци-

плины магистрантам необходимы знания основных моде-

лей оказания помощи детям раннего возраста и тенденций 

развития системы ранней помощи в нашей стране и за ру-

бежом в рамках инклюзивных и интеграционных процес-

сов. Магистрантам необходимы навыки анализа теоретиче-

ских источников и интернет-ресурсов, владения иностран-

ными языками и навыками моделирования процессов. 
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1.3. Необходимость изучения дисциплины как 

основы для последующего изучения другой дисци-

плины  

При изучении дисциплины магистранты знакомятся 

с теоретическими и практическими обобщениями специ-

фики оказания ранней предупреждающей помощи детям 

с отклонениями в овладении речью и их семьям. Благо-

даря этому курсу у магистрантов должны сформироваться 

глубокие и устойчивые представления об оказании пси-

холого-педагогической коррекционно-предупреждающей 

помощи детям раннего возраста и их семьям. Это позво-

лит им понимать возможности процессов абилитации и 

компенсации в младенчестве и раннем возрасте, а, зна-

чит, в перспективе достраивать недостающее звено инте-

грации – систему выявления и оказания психолого-педа-

гогической помощи детям раннего возраста с отклонени-

ями в овладении речью. 

Изучение и освоение данной дисциплины является 

основой для последующего изучения таких дисциплин, как 

«Проектирование коррекционных технологий в логопеди-

ческой практике», «Психолого-педагогическое сопровож-

дение лиц с системными нарушениями речи», дисциплин 

вариативной части основной профессиональной образова-

тельной программы. 

1.4. Цели дисциплины 

Формирование у магистрантов необходимых пред-

ставлений о теоретико-методологических основах системы 

оказания психолого-педагогической помощи детям ран-

него возраста с ОВЗ, ее истории, принципах, своеобразии 
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методов и приемов, о закономерностях психического раз-

вития в младенчестве и раннем возрасте, правильного по-

нимания сущности нарушений нормального хода разви-

тия и умения моделировать и реализовывать психолого-пе-

дагогическое сопровождение детей раннего возраста с от-

клонениями в овладении речью. 

Задачи дисциплины: 

 Формирование у магистрантов знаний сущности 

основных линий развития в раннем возрасте, сензитивных 

периодов и возможностей, абилитации, компенсации и кор-

рекционно-предупредительного воздействия при отклоне-

ниях в овладении речью различного генеза и характера. 

 Формирование у магистрантов умений определять 

нарушенный ход коммуникативно-речевого развития ре-

бёнка раннего возраста и моделировать коррекционно-

предупреждающее воздействие в рамках психолого-педа-

гогического сопровождения. 

 Овладение магистрантами умениями достраивать 

недостающее звено в системе инклюзивного образования 

лиц с ОВЗ – психолого-педагогическое сопровождение де-

тей раннего возраста с различными вариантами нарушен-

ного развития. 
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1.4. Перечень планируемых результатов обучения по дисциплине 

Планируемые результаты обучения 

№ 
п/п 

 

Компетенция  
(содержание и обо-
значение в соответ-
ствии с ФГОС ВО  

и ОПОП) 

Конкретизированные цели освоения дисциплины 

знать уметь владеть 

1 ПК-2 
Способность к про-
ектированию инди-
видуальных марш-
рутов развития, об-
разования, социаль-
ной адаптации и 
интеграции лиц с 
ОВЗ на основе ре-
зультатов психоло-
го-педагогического 
изучения лиц с ОВЗ 

З.1 – методологиче-
ские основы логопе-
дии раннего возраста; 
З.2 – специфику 
структуры отклоне-
ний в овладении ре-
чью детьми раннего 
возраста и возмож-
ные дальнейшие на-
рушения вторично-
го социального по-
рядка 

У.1 определять ос-
новные принципы 
проектирования 
коррекционно-пре-
дупредительного 
воздействия в ран-
нем возрасте; 
У.2 – на основе глу-
бокой диагностики 
психоречевого раз-
вития ребёнка ранне-
го возраста проекти-
ровать его индиви-
дуальную програм-
му абилитации 

В.1 – навыками мо-
делирования про-
цессов генеза раз-
личных компонен-
тов психоречевого 
развития ребёнка 
раннего возраста; 
В.2 – навыками вы-
явления прогности-
чески значимых 
признаков отклоне-
ний в развитии ре-
бёнка раннего воз-
раста, навыками кон-
сультирования семей, 
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  или компенсации с 

привлечением бли-
жайшего социально-
го окружения 
 

воспитывающих ре-
бёнка раннего воз-
раста с отклоняющи-
мися вариантами 
развития различно-
го генеза и характера 

2 ПК-13 
готовность к мони-
торингу эффектив-
ности коррекцион-
но-педагогиче-
ского, абилитаци-
онного и реабили-
тационного про-
цессов в образова-
тельных организа-
циях 

З.3 – основные эта-
пы, параметры и по-
казатели мониторин-
га психоречевого 
развития детей ран-
него возраста; этапы 
коррекционно-пре-
дупредительного 
воздействия в ран-
нем возрасте 

У.3 – обследовать 
психоречевое разви-
тие ребёнка раннего 
возраста; моделиро-
вать индивидуаль-
ный коррекционно-
предупредительный 
маршрут  

В.3 – навыками про-
ектирования и реа-
лизации системы 
коррекционно-пре-
дупредительного 
воздействие в обра-
зовательных органи-
зациях 
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2. СОДЕРЖАНИЕ ДИСЦИПЛИНЫ 

2.1. Разделы дисциплины, виды учебной деятельности 

№ 
п/п 

Наименование раздела  
(формулировки  

изучаемых вопросов) 

Виды учебной деятельности, 
включая самостоятельную ра-

боту студентов (в часах) 

Л ЛР ПЗ СРС Всего 

1 2 4 5 6 7 8 

1 Раздел 1. Методологи-
ческие основы психо-
лого-педагогического 
сопровождения детей 
раннего возраста с от-
клонениями в овладе-
нии речью 

     

1.1 Объект, предмет, цели 
и задачи логопедии 
раннего возраста 

2   4 6 

1.2 Моделирование процес-
са психоречевого раз-
вития как основа для 
психолого-педагогиче-
ского сопровождения 
детей раннего возраста 

2  2 2 6 

2 Раздел 2. Выявление 
отклоняющихся типов 
развития в раннем воз-
расте 

     

2.1 Мониторинг коммуни-
кативно-когнитивных 
процессов 

2  2 6 12 

2.2 Коммуникативно-рече-
вой профиль ребёнка 
как основа индивидуа-
лизации психолого-пе-
дагогического сопро-
вождения 

  2 10 12 
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2.3 Дифференциальная 
диагностика в раннем 
возрасте 

  2 6 10 

3 Раздел 3. Психолого-
педагогическое сопро-
вождение коррекци-
онно-предупредитель-
ного воздействия в ран-
нем возрасте 

     

3.1 Методологические ос-
новы коррекционно-
предупредительного 
воздействия 

  2 8 10 

3.2 Организация и содер-
жание комплексного 
коррекционно-преду-
предительного воздей-
ствия при отклонениях 
речевого развития в ран-
нем возрасте  

  2 10 14 

3.3 Логопедическое заклю-
чение в раннем возрасте 

  2 6 2 

 Всего 6  14 52 72 

 

Содержание дисциплины, структурированное  

по разделам (темам) 

Раздел 1. Методологические основы психолого-педагогиче-
ского сопровождения детей раннего возраста с отклонени-
ями в овладении речью 

Требования к результатам освоения раздела: З.1, У.1, В.1  

Содержание раздела 
1.1.  Объект, предмет, цели и задачи логопедии  

раннего возраста 

Логопедия раннего возраста как наука об изучении, выяв-
лении, компенсации и предупреждении отклонений в овладе-
нии речью у детей с 1 до 3 лет. Отклоняющиеся варианты 
речевого развития как объект изучения логопедии раннего 
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возраста. Коррекционно-предупредительное воздействие (пред-
мет логопедии раннего возраста) как основной процесс ком-
пенсации нарушенного хода психоречевого развития. Макси-
мально возможная компенсация отклонений в овладении ре-
чью как цель логопедии раннего возраста. Основные задачи 
логопедии раннего возраста. Принципы и методы логопедии 
раннего возраста. Основные средства превентивной логопе-
дии. Исторические сведения о становлении превентивной ло-
гопедии и её философские основы. 

 
1.2. Моделирование процесса психоречевого развития  

как основа для психолого-педагогического  
сопровождения детей раннего возраста 

Развитие речи как становление языковых единиц и пра-
вил их сочетания  в процессе социальной коммуникации при 
нейробиологической готовности церебральных систем и под-
систем и как объект направленного воздействия.  

Нейрофизиологический и нейропсихологический ас-
пекты речевого онтогенеза. Психофизиологическая основа ре-
чи и речевой деятельности. Развитие мозговой организации 
речевых процессов «снизу вверх» (Л.С. Выготский, Н.А. Берн-
штейн). Онтогенез функциональной акустико-речевой систе-
мы. Межполушарное взаимодействие в процессе речевого он-
тогенеза. 

Фонематические компоненты речевого развития в ран-
нем возрасте. Л.С. Выготский о восприятии звучащей речи. 
Этапы становления фонематического восприятия, выделен-
ные Р.Е. Левиной. Развитие фонематического восприятия в 
раннем возрасте (Н.Х. Швачкин). 

Двигательные основы артикуляции. Свойства артикуля-
ции, формирующиеся в процессе онтогенеза. Становление ар-
тикуляционного праксиса. 

Суперсегментные компоненты речи и их онтогенез. Инто-
нация как единство взаимосвязанных компонентов: мелодики, 
интенсивности, длительности, темпа речи и тембра произнесе-
ния. Генезис восприятия и воспроизведения интонационных 
средств. Усвоение ребенком ритма как звуковой организации 



253 
 

речи при помощи чередования ударных и безударных слогов, 
различных по длительности и силе голоса. 

Модель психоречевого развития ребенка раннего воз-
раста. 

План лекций План семинарских занятий 

Лекция 1 
 Тема: 1.1. Объект, предмет, 
цели и задачи логопедии ран-
него возраста 

Кол-во часов: 2. 
План: 
1. История становления 

превентивной логопедии. 
2. Философские основы 

логопедического воздействия 
в раннем возрасте. 

3. Объект, предмет, цель 
и задачи логопедии раннего 
возраста. 

4. Принципы превентив-
ной логопедии. 

5. Методы логопедии ран-
него возраста. 

Список литературы: [5; 
7; 9; 12; 14; 21; 22; 26; 43]. 

Информационное обес-

печение: мультимедийная пре-
зентация «Принципы превен-
тивной логопедии» 

 

Лекция 2 
Тема: 1.2. Моделирование про-
цесса психоречевого развития 
как основа для психолого-пе-
дагогического сопровожде-
ния детей раннего возраста 

Кол-во часов: 2. 
 
 

Практическое занятие 1 
Тема: 1.2. Моделирование про-
цесса психоречевого развития 
как основа для психолого-пе-
дагогического сопровожде-
ния детей раннего возраста 

Кол-во часов: 2. 
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План: 
1. Понятие речевого раз-

вития в парадигме коррекци-
онно-предупредительного воз-
действия. 

2. Биологические и со-
циальные предпосылки пси-
хоречевого развития ребёнка 
раннего возраста. 

3. Психофизиологические 
процессы как основа для ко-
гнитивного становления ре-
бёнка. 

4. Коммуникативный ас-
пект речевого развития. 

5. Предъязыковые и язы-
ковые средства коммуникации 
ребёнка младенческого и ран-
него возраста. 

6. Модель психоречевого 
развития ребёнка раннего воз-
раста. 

Список литературы: [5; 
7; 9; 12; 14; 21; 22; 26; 43]. 

Информационное обес-

печение: мультимедийная пре-
зентация «Модель психорече-
вого развития от первого кри-
ка до первой фразы» 

План: 
1. Понятие речевого раз-

вития в парадигме коррекци-
онно-предупредительного 
воздействия. 

2. Биологические и соци-
альные предпосылки психо-
речевого развития ребёнка 
раннего возраста. 

3. Психофизиологические 
процессы как основа для ко-
гнитивного становления ре-
бёнка. 

4. Коммуникативный 
аспект речевого развития. 

5. Предъязыковые и язы-
ковые средства коммуникации 
ребёнка младенческого и ран-
него возраста. 

6. Моделирование психо-
речевого развития ребёнка ран-
него возраста. 

Список литературы: [5; 
7; 9; 12; 14; 21; 22; 26; 43]. 

Информационное обес-

печение: мультимедийные пре-
зентации, подготовленные ма-
гистрантами по каждому из 
вопросов плана практическо-
го занятия 

Самостоятельная работа 

Инвариантная часть Вариативная часть 

1. Мультимедийная пре-
зентация «Основные парамет-
ры диагностики коммуника-
тивных и когнитивных про-
цессов в раннем возрасте».  

1. Презентация к выступ-
лению на практическом заня-
тии. 

2. Аналитический обзор 
теоретической литературы  
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2. Эссе по результатам 
анализа работ А.Г. Рузской и 
М.И. Лисиной 

 

по теме «Онтогенез коммуни-
кативных средств в раннем 
возрасте». 

3. Доклад «Неречевые и 
речевые средства общения ре-
бёнка раннего возраста»  

Паспорт оценочных средств по разделу 

Код контролируемой ком-
петенции (или её части) и ее 
формулировка 

Наименование оценоч-
ного средства 

ПК-2 
Способность к проекти-

рованию индивидуальных мар-
шрутов развития, образования, 
социальной адаптации и ин-
теграции лиц с ОВЗ на основе 
результатов психолого-педа-
гогического изучения лиц с 
ОВЗ  

З.1 – методологические ос-
новы логопедии раннего воз-
раста 

Мультимедийные презен-
тации к практическим заня-
тиям 

Раздел 2. Выявление отклоняющихся типов развития в 
раннем возрасте  

Требования к результатам освоения раздела: З.2, У.2, В.2 

Содержание раздела 
2.1. Мониторинг коммуникативно-когнитивных  

процессов в раннем возрасте 

Компьютерная программа «Диагностика психоречевого 
развития ребёнка раннего возраста». Основные методы обсле-
дования ребенка раннего возраста. Этапы обследования детей: 
логопедическое обследование; изучение когнитивного, языко-
вого и психофизиологического компонентов коммуникати-
вно-речевого развития; дифференциальная диагностика; оп-
ределение типологии отклонений.   

Комплексность выявления отклонений речевого разви-
тия на третьем году жизни. Логопедическое обследование. 
Сбор анамнестических данных.  
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2.2. Коммуникативно-речевой профиль ребёнка  
как основа индивидуализации психолого-педагогического 

сопровождения 
Изучение когнитивной составляющей: состояние игры, 

речевой активности в игре, стимуляции речевого развития 
близким взрослым окружением, эмоционального реагирова-
ния ребенка. Прогностически значимые признаки отклоне-
ний речевого развития в когнитивной составляющей. 

Изучение языковой составляющей: ритмическая органи-
зация речевой продукции, интонация. Прогностически значи-
мые признаки отклонений речевого развития в языковой со-
ставляющей. 

Изучение психофизиологической составляющей: двига-
тельные основы артикуляции, фонематическое восприятие. 
Прогностически значимые признаки отклонений речевого 
развития в психофизиологической составляющей.  

Прогностически значимые признаки отклонений рече-
вого развития в раннем возрасте. 

Анализ коммуникативно-речевого профиля ребёнка ран-
него возраста. 

 
2.3. Типология отклонений речевого развития  

в раннем возрасте 

Понятие отклонений речевого развития в раннем воз-
расте. Дифференциация задержки речевого развития и откло-
нений речевого развития до трех лет. Характеристика когни-
тивных и коммуникативных процессов у детей с разными ти-
пами отклонений речевого развития 

План лекций План семинарских занятий 

Лекция 2 
Тема: 2.1. Мониторинг ком-
муникативно-когнитивных 
процессов 

Кол-во часов: 2. 
План: 
1. Комплексность диагно-

стики отклонений речевого 
развития в раннем возрасте. 

Практическое занятие 2 
 Тема: 2.1. Мониторинг ком-
муникативно-когнитивных 
процессов 

Кол-во часов: 4. 
План: 
1. Выявление отклонений 

речевого развития в раннем 
возрасте. 
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2. Организация диагно-
стики на третьем году жизни. 

3. Изучаемые параметры. 
4. Диагностические сред-

ства.  
Список литературы: [2; 

3; 4; 8; 13; 23; 36; 40]. 
Информационное обес-

печение: мультимедийная пре-
зентация «Параметры диагно-
стики психоречевого разви-
тия в раннем возрасте», 11 
фрагментов учебного фильма 
«Диагностика психоречевого 
развития ребёнка раннего воз-
раста», компьютерная про-
грамма «Диагностика психо-
речевого развития ребёнка 
раннего возраста» 

2. Организация обследо-
вания ребёнка раннего воз-
раста. 

3. Методы и приёмы ди-
агностики речевого развития 
ребёнка раннего возраста. 

4. Параметры диагности-
ки и средства диагностики. 

Список литературы: [2; 
3; 4; 8; 13; 23; 36; 40]. 

Информационное обес-

печение: практическое обсле-
дование детей на базе ДОУ по 
диагностическим таблицам 

 Практическое занятие 3 
Тема: 2.2. Коммуникативно-
речевой профиль ребёнка как 
основа индивидуализации 
психолого-педагогического 
сопровождения. 

Кол-во часов: 2. 
План: 
1. Показатели отклоня-

ющего типа развития речи в 
психофизиологических ком-
понентах. 

2. Показатели недоразви-
тия речи в раннем возрасте в 
когнитивном и коммуника-
тивном компонентах. 

3. Недоразвитие языко-
вых средств общения в ран-
нем возрасте. 
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Список литературы: [2; 
3; 4; 8; 13; 23; 36; 40]. 

Информационное обес-

печение: 11 фрагментов учеб-
ного фильма «Диагностика 
психоречевого развития ре-
бёнка раннего возраста», муль-
тимедийная презентация «Ком-
муникативно-речевой профиль 
ребёнка раннего возраста» 

 Практическое занятие 4 
Тема: 2.3. Дифференциаль-
ная диагностика в раннем 
возрасте 

Кол-во часов: 4. 
План: 
1. Отклонения речевого 

развития в раннем возрасте 
как особая форма дизонтоге-
неза. 

2. Типы отклонений ре-
чевого развития в раннем воз-
расте. 

3. Дифференциальная 
диагностика нормального ре-
чевого развития, задержки ре-
чевого развития и различных 
типов отклонений в овладе-
нии речью. 

4. Логопедическое заклю-
чение в раннем возрасте. 

Список литературы: [3; 5].  
Информационное обес-

печение: мультимедийные 
презентации «Дифференци-
альная диагностика речевого 
развития ребёнка раннего 
возраста»; «Типы отклонений 
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речевого развития в раннем 
возрасте»; компьютерная про-
грамма «Диагностика психо-
речевого развития ребёнка 
раннего возраста» 

Самостоятельная работа 
Инвариантная часть Вариативная часть 

1. Итоговый график «Ком-
муникативно-речевой профиль 
ребёнка раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью». 

2. Определение типа от-
клонения в овладении речью 

1. Мультимедийные пре-
зентации к практическим за-
нятиям. 

2. Видеозаписи обследо-
вания различных компонен-
тов психоречевого развития 
ребёнка. 

3. Скриншоты результа-
тов компьютерного обследо-
вания ребёнка раннего воз-
раста с отклонениями в овла-
дении речью. 

4. Составление списка ин-
тернет-ресурсов по проблеме 
обследования речи ребёнка 
раннего возраста 

Паспорт оценочных средств по разделу 

Код контролируемой ком-
петенции (или её части) и ее 
формулировка 

ПК-2 
Способность к проекти-

рованию индивидуальных мар-
шрутов развития, образова-
ния, социальной адаптации и 
интеграции лиц с ОВЗ на ос-
нове результатов психолого-
педагогического изучения лиц 
с ОВЗ  

Наименование оценоч-
ного средства  

Таблицы «Обследование 
психоречевого развития ре-
бёнка раннего возраста». 

Скриншот итогового 
графика обследования состо-
яния психоречевого развития 
ребёнка раннего возраста 
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З.2 – специфика струк-
туры отклонений в овладении 
речью детьми раннего возрас-
та и возможные дальнейшие 
нарушения вторичного соци-
ального порядка 

 

ПК-2 
Способность к проектиро-

ванию индивидуальных марш-
рутов развития, образования, 
социальной адаптации и ин-
теграции лиц с ОВЗ на основе 
результатов психолого-педа-
гогического изучения лиц с 
ОВЗ  

У.2 – на основе глубокой 
диагностики психоречевого 
развития ребёнка раннего 
возраста проектировать его 
индивидуальную программу 
абилитации или компенса-
ции с привлечением ближай-
шего социального окружения 

ПК-2 
Способность к проекти-

рованию индивидуальных мар-
шрутов развития, образования, 
социальной адаптации и ин-
теграции лиц с ОВЗ на основе 
результатов психолого-педа-
гогического изучения лиц с 
ОВЗ  

В.2 – навыки выявления 
прогностически значимых 
признаков отклонений в разви-
тии ребёнка раннего возраста, 
навыки консультирования  

1. Дифференциальная 
диагностика коммуникатив-
но-когнитивного развития ре-
бёнка раннего возраста. 

2. Индивидуальный кор-
рекционно-воспитательный 
маршрут ребёнка раннего воз-
раста 

3. Контроль проведения 
обследования ребёнка ран-
него возраста с отклонениями 
в овладении речью на базе 
МБДОУ. 

4. Рекомендации для спе-
циалистов и родителей по ре-
зультатам обследования ре-
бёнка раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью 
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консультирования семей, вос-
питывающих ребёнка ранне-
го возраста с отклоняющими-
ся вариантами развития раз-
личного генеза и характера 

 

Раздел 3. Психолого-педагогическое сопровождение  
коррекционно-предупредительного воздействия  

в раннем возрасте  

Требования к результатам освоения раздела: З.3, У.3, В.3 

Содержание раздела 
 3.1. Методологические основы  

коррекционно-предупредительного воздействия  

Понятие коррекционно-предупредительного воздействия. 
Методологическая база превентивной логопедической коррек-
ции. Принципы раннего логопедического вмешательства. 

 
 3.2. Организация и содержание комплексного  

коррекционно-предупредительного воздействия  
при отклонениях речевого развития в раннем возрасте 

Комплексность коррекционного воздействия. Основные 
блоки направленной работы по коррекции и предупрежде-
нию отклонений речевого развития в раннем возрасте. Содер-
жание клинико-логопедического, музыкально-логопедическо-
го и социально-педагогического блоков коррекционного воз-
действия на выделенные «узловые образования» (Р.Е. Левина) 
речевого развития в раннем возрасте. 

Команда специалистов-участников коррекционно-преду-
предительного воздействия. Этапы и основные организацион-
ные формы реализации раннего вмешательства в клинико-ло-
гопедическом, музыкально-логопедическом, социально-педа-
гогическом блоках. Организация активного участия семьи в 
раннем логопедическом воздействии. 

 
3.3.  Логопедическое заключение в раннем возрасте 

Структура логопедического заключения в раннем воз-
расте. Варианты логопедического заключения в раннем воз-
расте. Логопедическое заключение как основа проектирования 
коррекционно-предупредительного воздействия. 
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План лекций План семинарских занятий 

 Практическое занятие 5 
Тема: 3.1. Методологические 
основы коррекционно-пре-
дупредительного воздействия  

Кол-во часов: 2. 
План: 
1. Методологические 

принципы психолого-педаго-
гического сопровождения кор-
рекционно-предупредительно-
го воздействия в раннем воз-
расте. 

2. Теоретические основы 
проектирования программы 
коррекционно-предупреди-
тельного воздействия в ран-
нем возрасте. 

3. Основные смысловые 
блоки психолого-педагогиче-
ского сопровождения коррек-
ционно-предупредительного 
воздействия. 

4. Проектирование про-
цесса коррекционно-предупре-
дительного воздействия при 
отклонениях речевого разви-
тия в раннем возрасте. 

Список литературы: [1; 
5; 14; 16; 25]. 

Информационное обес-

печение: мультимедийная пре-
зентация «Коррекционно-пре-
дупредительное воздействие в 
раннем возрасте»; мультиме-
дийная презентация «Проект 
психолого-педагогического 
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сопровождения ребёнка ран-
него возраста с отклонениями 
в овладении речью в процессе 
коррекционно-предупреди-
тельного воздействия» 

 Практическое занятие 6 
Тема: 3.2. Организация и со-
держание комплексного кор-
рекционно-предупредитель-
ного воздействия при откло-
нениях речевого развития в 
раннем возрасте 

Кол-во часов: 4. 
План: 
1. Этапы проведения кор-

рекционно-предупредитель-
ного воздействия в раннем 
возрасте. 

2. Организация работы с 
родителями, воспитывающи-
ми детей с отклонениями в 
овладении речью. 

3. Планирование фрон-
тальных музыкально-логопе-
дических и индивидуальных 
занятий с детьми раннего воз-
раста с отклонениями в овла-
дении речью. 

4. Специфика работы с 
родителями детей раннего воз-
раста с отклонениями в овла-
дении речью. 

5. Планирование работы 
с родителями. 

6. Формы работы учите-
ля-логопеда с семьёй ребёнка 
с отклонениями в овладении 
речью. 
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7. Консультационная ра-
бота с педагогами и другими 
специалистами. 

Список литературы: [1; 
5; 14; 16; 25]. 

Информационное обес-

печение: видеозаписи музы-
кально-логопедических заня-
тий с детьми раннего возраста 
с отклонениями в овладении 
речью; видеозаписи проведён-
ных студентами фронтальных 
и индивидуальных занятий с 
детьми раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью 

 Практическое занятие 7 
Тема: 3.3. Логопедическое за-
ключение в раннем возрасте 

Кол-во часов: 2. 
План: 
1. Структура логопеди-

ческого заключения в раннем 
возрасте.  

2. Варианты логопедиче-
ского заключения в раннем 
возрасте.  

3. Логопедическое заклю-
чение как основа проектиро-
вания коррекционно-преду-
предительного воздействия. 

Список литературы: [1; 
5; 14; 16; 25]. 

Информационное обес-

печение: мультимедийная пре-
зентация «Логопедическое за-
ключение в раннем возрасте» 
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Самостоятельная работа 
Инвариантная часть Вариативная часть 

1. Проект психолого-пе-
дагогического сопровождения 
ребёнка раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью в процессе коррекцион-
но-предупредительного воз-
действия. 

2. Консультация для ро-
дителей. 

3. Отзывы родителей о 
консультации 

1. Мультимедийные пре-
зентации консультаций для 
специалистов по вопросам  
психоречевого развития ре-
бёнка раннего возраста. 

2. Мультимедийные пре-
зентации консультаций для ро-
дителей, воспитывающих де-
тей раннего возраста с откло-
нениями в овладении речью. 

3. Ведение группы в со-
циальных сетях по вопросам 
коррекционно-предупреди-
тельного воздействия в ран-
нем возрасте. 

4. Видеоблог «Коррекци-
онно-предупредительное воз-
действие в раннем возрасте»  

Паспорт оценочных средств по разделу 

Код контролируемой ком-
петенции (или её части) и ее 
формулировка 

ПК-13 
Готовность к мониторин-

гу эффективности коррекци-
онно-педагогического, абили-
тационного и реабилитаци-
онного процессов в образова-
тельных организациях  

З.3 – основные этапы, па-
раметры и показатели мони-
торинга психоречевого разви-
тия детей раннего возраста; 
этапы коррекционно-преду-
предительного воздействия в 
раннем возрасте 

Наименование оценоч-
ного средства 

1. Методика мониторин-
га коммуникативно-когнитив-
ного развития ребёнка ран-
него возраста. 

2. Теоретические и мето-
дологические основы проек-
тирования коррекционно-пре-
дупредительного воздействия 
при отклонениях речевого раз-
вития в раннем возрасте 
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ПК-13 
Готовность к мониторин-

гу эффективности коррекци-
онно-педагогического, абили-
тационного и реабилитаци-
онного процессов в образова-
тельных организациях  

У.3 – обследовать психо-
речевое развитие ребёнка ран-
него возраста; моделировать 
индивидуальный коррекцион-
но-предупредительный марш-
рут 

1. Скриншот компьютер-
ного мониторинга коммуни-
кативно-речевого профиля ре-
бёнка раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью 

ПК-13 
Готовность к мониторин-

гу эффективности коррекци-
онно-педагогического, абили-
тационного и реабилитаци-
онного процессов в образова-
тельных организациях  

В.3 – навыки проектиро-
вания и реализации системы 
коррекционно-предупреди-
тельного воздействия в обра-
зовательных организациях 

2. Проект психолого-пе-
дагогического сопровождения 
ребёнка раннего возраста с от-
клонениями в овладении ре-
чью в процесс коррекционно-
предупредительного воздей-
ствия 
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4. УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКОЕ И ИНФОРМАЦИОННОЕ 

ОБЕСПЕЧЕНИЕ ДИСЦИПЛИНЫ 

 

Основная литература 

1. Шереметьева, Е.В. Предупреждение отклонений рече-

вого развития у детей раннего возраста / Е.В. Шереме-

тьева. – Москва: Нац. кн. центр, 2012. – 168 с. – ISBN 978-

5-904827-88-5. 

2. Шереметьева, Е.В. Диагностика психоречевого развития 

ребёнка раннего возраста / Е.В. Шереметьева. – Москва: 

НКЦ, 2013. – ISBN 978-5-4441-0058-5. 

3. Шереметьева, Е.В. От рождения до первой фразы: тер-

нистый путь к общению: монография / Е.В. Шереметь-

ева. – Челябинск: Изд-во ЮУрГГПУ, 2019. – 282 с. –

ISBN 978-5-907210-36-3. 

 

Дополнительная литература 

4. Винарская, Е.Н. Возрастная фонетика: учеб. пособие 

для студентов / Е.Н. Винарская, Г.М. Богомазов. – Мос-

ква: АСТ: Астрель, 2005. – 206 с. – ISBN 5-17-028666-X.  

5. Методы обследования речи детей: пособие по диагнос-

тике речевых нарушений / под общ. ред. проф. Г.В. Чир-

киной. – 3-е изд., доп. – Москва: АРКТИ, 2003. – С. 190–238. 

6. Шереметьева, Е.В. Пропедевтическое воздействие при от-

клонениях речевого развития в раннем возрасте / Е.В. Ше-

реметьева // Дефектология. – 2007. – № 2 – С. 77–85. 

7. Шереметьева, Е.В. Особенности двигательной основы арти-

куляционного праксиса у детей раннего возраста с отклоня-

ющимся типом речевого развития / Е.В. Шереметьева // 
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Вестник Челябинского государственного педагогического 

университета: научный журнал. – Челябинск: ИИУМЦ 

«Образование», 2005. Серия 2. «Педагогика, психология 

и методика преподавания». – 2005. – № 15. – С. 37–41. 

8. Шереметьева, Е.В. Формирование естественной речевой 

среды ребёнка раннего возраста / Е.В. Шереметьева, 

С.С. Петрова. – Челябинск: Изд-во ЮУрГГПУ, 2015.  

9. Шереметьева, Е.В. Формирование артикуляционной 

моторики у детей раннего возраста: учебно-практиче-

ское пособие / Е.В. Шереметьева. – Челябинск: Изд-во 

Юж.-Урал. гос. гуман.-пед. ун-та, 2017.  106 с. 

10. Шереметьева, Е.В. Понимание грамматики обращён-

ной речи детьми раннего возраста с отклонениями в 

овладении речью: лекция / Е.В. Шереметьева. – Челя-

бинск: Изд-во Юж.-Урал. гос. гуман.- пед. ун-та, 2017. – 

48 с. – ISBN 978-5-906908-57-5. 

 

Перечень учебно-методического обеспечения  

для самостоятельной работы обучающихся 

11. Аксарина, Н.М. Воспитание детей раннего возраста / 

Н.М. Аксарина. – 2-е изд. – Москва: Медицина, 1977. 

12. Аркин, А.Е. Ребенок в дошкольные годы / А.Е. Аркин; 

под ред. А.В. Запорожца, В.В. Давыдова. – Москва: Про-

свещение, 1967. 

13. Винарская, Е.Н. Раннее речевое развитие ребенка и про-

блемы дефектологии: периодика раннего развития. Эмо-

циональные предпосылки освоения языка / Е.Н. Винар-

ская. – Москва: Просвещение, 1987. 

14. Выготский, Л.С. Диагностика развития и педологиче-

ская клиника трудного детства / Л.С. Выготский // 
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Собрание сочинений: в 6 т. Т. 5. Основы дефектологии / 

под ред. Т.А. Власовой. – Москва, 1983.  

15. Гаркуша, Ю.Ф. Диагностика и коррекция задержки 

речевого развития детей 2–2,5 лет / Ю.Ф. Гаркуша // 

Онтогенез речевой деятельности: норма и патология: 

монографический сборник. – Москва: «Прометей» 

МПГУ, 2005.  

16. Гречаный, С.В. Клиническая психиатрия раннего дет-

ского возраста / С.В. Гречаный, А.Г. Кощавцев, Б.Е. Ми-

киртумов. – Санкт-Петербург: ПИТЕР, 2002. – 256 с. –   

ISBN 5-318-00271-4. 

17. Громова, О.Е. Изучение детского лексикона на ранних 

этапах развития речи / О.Е. Громова // Дефектология. – 

2003. – № 6. – С 55–61. 

18.  Громова, О.Е. Логопедическое обследование детей 2–4 

лет: методическое пособие / О.Е. Громова, Г.Н. Солома-

тина. – Москва: Сфера, 2004. – 128 с. – ISBN 5-89144-504-2. 

19. Левина, Р.Е. К психологии детской речи в патологиче-

ских случаях. (Автономная детская речь) / Р.Е. Левина. – 

Москва, 1936.  

20. Лисина, М.И. Проблема онтогенеза общения / М.И. Ли-

сина. – Москва, 1986.  

21. Жукова, Н.С. Преодоление общего недоразвития речи у 

дошкольников: кн. для логопеда / Н.С. Жукова, Е.М. Ма-

стюкова, Т.Б. Филичева. – Екатеринбург: Литур, 2011. –

316 с. – ISBN 978-5-9780-0422-9.  

22. Леонтьев, А.А. Слово в речевой деятельности: некото-

рые проблемы общей теории речевой деятельности / 

А.А. Леонтьев. – Изд. 2-е, стереотипное. – Москва: Еди-

ториал УРСС, 2003. – 248 с. – ISBN 5-354-00451-9. 
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23. Лепская, Н.И. Язык ребенка (онтогенез речевой комму-

никации) / Н.И. Лепская – Москва: Изд-во МГУ, 1997.  

151 с.  ISBN 5-89042-035-6.  

24. Лисина, М.И. Проблема онтогенеза общения / М.И. Ли-

сина. – Москва, 1986.  

25. Лямина, Г.М. К вопросу о механизме овладения произ-

ношением слов у детей 2 и 3 года жизни / Г.М. Лямина // 

Вопросы психологии. – 1958. – № 6. – С. 119–130. 

26. Лямина, Г.М. Развитие речи детей раннего возраста / 

Г.М. Лямина. – Москва: Айрис-Дидактика, 2005. – 91 с. – 

ISBN 5-8112-0997-5. 

27. Маркова, А.К. Психология усвоения языка как средства 

общения / А.К. Маркова. – Москва: Педагогика, 1974. 

28. Мастюкова, Е.М. Ребенок с отклонениями в развитии: 

ранняя диагностика и коррекция / Е.М. Мастюкова. – 

Москва: Просвещение, 1992. 

29. Наглядный материал для обследования детей: прил. к  

метод. пособию «Психолого-педагогическая диагностика 

развития детей раннего и дошкольного возраста» / ред. 

Е.А. Стребелева. – Москва: Просвещение, 2009. – ISBN 5-

09-012040-4. 

30. Оценка физического и нервно-психичеcкого развития 

детей раннего и дошкольного возраста: в помощь педа-

гогу детского сада / сост. Н.А. Ноткина, Л.И. Казьмина, 

Н.Н. Бойнович; С.-Петерб. гос. пед. ун-т им. А.И. Гер-

цена. – Санкт-Петербург: ДЕТСТВО-ПРЕСС, 2008. 

31. Пантюхина, Г.В. Диагностика нервно-психического раз-

вития детей первых трех лет жизни / Г.В. Пантюхина, 

К.Л. Печора, Э.Л. Фрухт. – Москва, 1979. 
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32. Петрова, В.А. Занятия по развитию речи с детьми до 

трех лет / В.А. Петрова. – Изд. 3-е, доп. – Москва: Про-

свещение, 1970. 

33. Печора, К.Л. Дети раннего возраста в дошкольных уч-

реждениях: пособие для педагогов дошк. учреждений / 

К.Л. Печора, Г.В. Пантюхина, Л.Г. Голубева. – Москва: 

Гуманит. изд. центр ВЛАДОС, 2002. – 172 с. – ISBN 5-691-

00911-7. 

34. Психолого-педагогическая диагностика развития детей 

раннего и дошкольного возраста: метод. пособие с  

прил. альбома «Наглядный материал для обследования 

детей» / ред. Е.А. Стребелева. – 4-е изд. – Москва: Про-

свещение, 2014 – 182 с. – ISBN 978-5-09-031799-3.    

35. Розенгард-Пупко, Г.Л. Формирование речи у детей ран-

него возраста / Г.Л. Розенгард-Пупко. – Москва: АПН 

РСФСР, 1963. 

36. Стребелева, Е.А. Методика проведения психолого-пе-

дагогического обследования / Е.А. Стебелева // Дети-

сироты: консультирование и диагностика развития / 

под ред. Е.А. Стребелевой. – Москва: Полиграфсервис, 

1998. – С. 98–99. 

37. Тонкова-Ямпольская, Р.В. Развитие речевой интонации 

у детей первых двух лет жизни / Р.В. Тонкова-Ямполь-

ская // Вопр. психол. – 1968. – № 3. – С. 94–101. 

38. Ушакова, Т.Н. Речь: истоки и принципы развития / 

Т.Н. Ушакова. – Москва, 2004. – 256 с. 

39. Чиркина, Г.В. К проблеме раннего распознавания и 

коррекции отклонений речевого развития у детей /  

Г.В. Чиркина // Проблемы младенчества. – Москва: 

ИКП РАО, 1999. – С. 148–150. 
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40. Чиркина, Г.В. Основные этапы нормального речевого 

развития ребенка / Г.В. Чиркина // Основы логопеди-

ческой работы с детьми / под общ. ред. д.п.н., проф. 

Г.В. Чиркиной. – 2-е изд., испр. – Москва: АРКТИ, 2003. – 

С. 18–24. 

41. Швачкин, Н.Х. Развитие фонематического восприятия 

речи в раннем возрасте / Н.Х. Швачкин // «Известия 

АПН РСФСР». – Вып. 13. Вопросы психологии восприя-

тия и мышления. Труды института психологии. – Мос-

ква–Ленинград, 1948. 

 

Перечень ресурсов информационно- 

телекоммуникационной сети Интернет, 

 необходимых для освоения дисциплины 

1. URL: http://www.school.edu.ru – Российский общеобра-

зовательный портал. 

2. URL: http://www.ndce.edu.ru – Каталог учебных изда-

ний, электронного оборудования и электронных обра-

зовательных ресурсов для общего образования. 

3. URL: http://katalog.iot.ru – Каталог образовательных ре-

сурсов сети Интернет. 

4. URL: http://elib.cspu.ru/xmlui/ – Электронная библио-

течная система ФГБОУ ВО «ЮУрГГПУ». 

 

  

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.school.edu.ru%2F&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNE-gyL7-l_7C7cixtEG30b4Jp_3Ag
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.ndce.edu.ru%2F&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNHlYzUnT9b1-95SuBY_4QMypYQu1w
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fkatalog.iot.ru&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNEJVRhZKj7Gpso8Q5WO8HLnguP7mQ
http://elib.cspu.ru/xmlui/
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5. ФОНД ОЦЕНОЧНЫХ СРЕДСТВ ДЛЯ ПРОВЕДЕНИЯ 

ТЕКУЩЕГО КОНТРОЛЯ И ПРОМЕЖУТОЧНОЙ 

АТТЕСТАЦИИ ОБУЧАЮЩИХСЯ ПО ДИСЦИПЛИНЕ 

 

5.1. Оценочные средства контроля  

формируемых компетенций 

ПК-2. Способность к проектированию индивидуальных марш-
рутов развития, образования, социальной адаптации и инте-
грации лиц с ОВЗ на основе результатов психолого-педагогиче-
ского изучения лиц с ОВЗ 

Конкретизированные цели 
освоения дисциплины 
(знать, уметь, владеть),  

обеспечивающие 
формирование компетенции 

Оценочные средства  
контроля формирования  

компетенций 

Знать: 

З.1 – методологические основы 
логопедии раннего возраста; 
З.2 – специфику структуры от-
клонений в овладении речью 
детьми раннего возраста и воз-
можные дальнейшие нарушения 
вторичного социального порядка  
Уметь: 

У.1  определять основные прин-
ципы проектирования коррек-
ционно-предупредительного 
воздействия в раннем возрасте; 
У.2 – на основе глубокой диа-
гностики психоречевого разви-
тия ребёнка раннего возраста 
проектировать его индивиду-
альную программу абилитации 
или компенсации с привлече-
нием ближайшего социального 
окружения 
 
 

Текущий контроль: 
проверка выполнения аналити-
ческих заданий (таблиц, схем, 
моделей), презентаций, конспек-
тов; групповое собеседование 
по темам самостоятельной ра-
боты, устный опрос на практи-
ческих занятиях, индивидуаль-
ное собеседование. 
 
Промежуточная аттестация:  
зачёт 
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Владеть: 
В.1 – навыками моделирования 
процессов генеза различных ком-
понентов психоречевого разви-
тия ребёнка раннего возраста; 
В.2 – навыками выявления про-
гностически значимых призна-
ков отклонений в развитии ре-
бёнка раннего возраста, навы-
ками консультирования семей, 
воспитывающих ребёнка ран-
него возраста с отклоняющи-
мися вариантами развития раз-
личного генеза и характера 

ПК-13. Готовность к мониторингу эффективности коррек-
ционно-педагогического, абилитационного и реабилитаци-
онного процессов в образовательных организациях 

Знать: 

З.3 – основные этапы, парамет-
ры и показатели мониторинга 
психоречевого развития детей 
раннего возраста; этапы коррек-
ционно-предупредительного 
воздействия в раннем возрасте.  
Уметь: 

У.3 – обследовать психоречевое 
развитие ребёнка раннего воз-
раста; моделировать индиви-
дуальный коррекционно-пре-
дупредительный маршрут. 
Владеть: 

В.3 – навыки проектирования и 
реализации системы коррекци-
онно-предупредительного воз-
действие в образовательных ор-
ганизациях 

Текущий контроль: 
проверка выполнения ана-
литических заданий (таблиц, 
схем, моделей), конспектов, 
тезауруса; групповое собесе-
дование по темам самостоя-
тельной работы, устный оп-
рос на практических заняти-
ях, индивидуальное собесе-
дование. 
 
Промежуточная аттестация: 
экзамен 
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Приложение 3 

 

ВОПРОСЫ К ЭКЗАМЕНУ 

1.  Логопедия раннего возраста как наука об изуче-

нии, выявлении, компенсации и предупреждении отклоне-

ний в овладении речью.  

2. Отклоняющиеся варианты речевого развития как 

объект изучения логопедии раннего возраста.  

3. Коррекционно-предупредительное воздействие 

(предмет логопедии раннего возраста) как основной процесс 

компенсации нарушенного хода психоречевого развития.  

4. Максимально возможная компенсация отклонений 

в овладении речью как цель логопедии раннего возраста.  

5. Основные задачи логопедии раннего возраста.  

6. Принципы и методы логопедии раннего возраста.  

7. Основные средства превентивной логопедии.  

8. Исторические сведения о становлении превентив-

ной логопедии и её философские основы. 

9. Развитие речи как становление языковых единиц и 

правил их сочетания в процессе социальной коммуникации 

при нейробиологической готовности церебральных систем и 

подсистем и как объект направленного воздействия.  

10. Нейрофизиологический и нейропсихологический 

аспекты речевого онтогенеза.  

11. Психофизиологическая основа речи и речевой 

деятельности.  

12. Развитие мозговой организации речевых процес-

сов «снизу вверх» (Л.С. Выготский, Н.А. Бернштейн).  

13. Онтогенез функциональной акустико-речевой 

системы.  
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14. Межполушарное взаимодействие в процессе ре-

чевого онтогенеза. 

15.  Фонематические компоненты речевого развития 

в раннем возрасте.  

16.  Предметный уровень артикуляции.  

17.  Свойства артикуляции, формирующиеся в про-

цессе онтогенеза.  

18.  Становление артикуляционного праксиса. 

19. Суперсегментные компоненты речи и их онтогенез.  

20. Модель коммуникативно-речевого развития ре-

бенка раннего возраста. 

21. Компьютерная программа «Диагностика психо-

речевого развития ребёнка раннего возраста».  

22. Основные методы обследования ребенка раннего 

возраста.  

23. Этапы логопедического обследования детей ран-

него возраста. 

24.  Комплексность выявления отклонений речевого 

развития на третьем году жизни.  

25. Изучение коммуникативных условий психорече-

вого развития ребёнка раннего возраста. 

26. Прогностически значимые признаки отклонений 

речевого развития в когнитивной составляющей. 

27. Изучение языковой составляющей речевого раз-

вития ребёнка раннего возраста. 

28. Изучение психофизиологической составляющей 

речевого развития ребёнка раннего возраста. 

29. Прогностически значимые признаки отклонений 

речевого развития в психофизиологической составляющей.  
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30. Прогностически значимые признаки отклонений 

речевого развития в раннем возрасте. 

31. Коммуникативно-речевой профиль как основа 

мониторинга коммуникативно-когнитивного развития ре-

бёнка раннего возраста. 

32. Понятие отклонений речевого развития в раннем 

возрасте.  

33. Дифференциация нормального, задержанного ре-

чевого развития и отклонений речевого развития до трех лет.  

34. Характеристика когнитивных и коммуникатив-

ных процессов у детей с разными типами отклонений рече-

вого развития. 

35. Скриншот коммуникативно-речевого профиля 

обследованного ребёнка раннего возраста. 

36. Понятие коррекционно-предупредительного воз-

действия.  

37. Методологическая база превентивной логопеди-

ческой коррекции.  

38. Принципы раннего логопедического вмешательства.  

39. Комплексность коррекционного воздействия.  

40. Основные блоки направленной работы по кор-

рекции и предупреждению отклонений речевого развития 

в раннем возрасте.  

41. Команда специалистов – участников коррекци-

онно-предупредительного воздействия.  

42. Этапы и основные организационные формы реа-

лизации раннего вмешательства в клинико-логопедиче-

ском, музыкально-логопедическом, социально-педагогиче-

ском блоках.  
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43. Организация активного участия семьи в раннем 

логопедическом воздействии. 

44. Структура логопедического заключения в ран-

нем возрасте.  

45. Варианты логопедического заключения в раннем 

возрасте.  

46. Логопедическое заключение как основа проекти-

рования коррекционно-предупредительного воздействия.  
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