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НАСЛЕДИЕ �

Научное наследие Л.И. Солнцевой 
и его значение для теории и практики 
тифлопсихологии и тифлопедагогики 
(к 90-летию Людмилы Ивановны Солнцевой)

В.З. Денискина, 
Москва

Ключевые слова:                                    
компенсаторные процессы у 
слепых дошкольников, психолого-
педагогические основы обучения 
и воспитания слепых детей, 
психологические особенности слепых 
подростков, психолого-педагогическая 
помощь детям с глубоким 
нарушением зрения, инклюзивное 
образование слепых детей.

В статье предпринята попытка обобщения 
научного наследия российского ученого, 
доктора психологических наук, члена-
корреспондента РАО Людмилы Ивановны 
Солнцевой – выдающегося тифлопсихолога, 
внесшего значительный вклад в 
исследование особенностей психического 
развития детей с глубоким нарушением 
зрения.

24 марта 1927–26 октября 2009
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24 марта текущего года выдающе-
муся отечественному тифлопсихологу 
Людмиле Ивановне Солнцевой испол-
нилось бы 90 лет. 

Путь Л.И. Солнцевой в психолого-
педагогическую науку начался в 
1945 г., когда в программу десятого 
класса был введен курс психологии, 
уроки которого увлекательно ве-
ла А.Г. Комм, сотрудница и ученица 
С.Л. Рубинштейна. Этот курс опре-
делил всю дальнейшую жизнь Л.И. 
Солнцевой: в том же году она посту-
пила на психологическое отделение 
философского факультета МГУ им. 
М.В. Ломоносова. В студенческие го-
ды она слушала лекции и посещала се-
минары таких известных отечествен-
ных ученых, как П.К. Анохин, Н.Н. 
Волков, П.Я. Гальперин, А.В. Запо-
рожец, Н.Н. Ладыгина-Котс, А.Н. Ле-
онтьев, А.Р. Лурия, С.Л. Рубинштейн, 
М.В. Соколов, Б.М. Теплов. 

На последних курсах обучения в 
МГУ Людмила Ивановна около двух 
лет преподавала в школе психологию 
и логику. Получив диплом психолога 
(1950 г.), поступила в очную аспиран-
туру Московского городского педаго-
гического института им. В.П. Потем-
кина на кафедру психологии, возглав-
ляемую в то время Н.Ф. Добрыниным, 
ставшим руководителем ее диссерта-
ционного исследования. 

Кандидатскую диссертацию 
Л.И. Сол нцева защитила в 1954 г. по 
теме «Особенности произвольного и 
послепроизвольного внимания при 
записи лекций студентами». Однако 
найти работу по специальности, да 
еще связанную с исследовательской 
деятельностью, получилось не сразу 
(в те годы психологам вообще нелегко 
было трудоустроиться). Поэтому свою 
профессиональную деятельность ей 
пришлось начать в качестве библио-

графа по психологии и педагогике в 
справочно-библиографическом отделе 
государственной библиотеки им. Ле-
нина. Этот период Людмила Ивановна 
ценила за то, что «имела возможность 
знакомиться со всей выходящей пси-
хологической литературой в Союзе и 
той, что закупали из-за рубежа» (7, 
с. 45).

В 1956 г. Л.И. Солнцева на три го-
да уезжает в Австрию, куда по делам 
службы был командирован ее муж. 
В своем первом длительном прожи-
вании за границей Людмила Иванов-
на посещает в Венском университете 
лекции Сильвии Климпфингер (уче-
ницы известного австрийского психо-
лога Г. Рорахера), работает над пере-
водом «Истории психологии», изуча-
ет на языке авторов труды З. Фрейда, 
А. Фрейд и иные работы, представляв-
шие новейшие течения в современной 
психологии. 

Вскоре после возвращения из 
Австрии Людмилу Ивановну при-
глашает на работу И.М. Соловьев, 
который в то время руководил ла-
бораторией психологии глухих в 
Научно-исследовательском инсти-
туте дефектологии АПН РСФСР (с 
1992 г. переименованном в Институт 
коррекционной педагогики РАО). Там 
же она знакомится с Марией Иванов-
ной Земцовой, «неординарным и не-
стандартным человеком с широкими 
биологическими, физиологическими 
и тифлопедагогическими знаниями» 
[7, с. 53], которая возглавляла  сектор 
обучения и воспитания слепых и сла-
бовидящих, и через некоторое время 
становится ее сотрудницей. С тех пор 
всю оставшуюся жизнь Л.И. Солнцева 
посвящает изучению  психологии де-
тей с глубоким нарушением зрения. 

Свою научную деятельность в 
этой области Л.И. Солнцева начала 
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с изучения (совместно с М.И. Зем-
цовой) первоклассников нескольких 
школ для слепых детей. В резуль-
тате этой работы появляются две 
статьи, написанные в соавторстве с 
М.И. Земцовой и опубликованные 
в сборнике «Специальная школа», 
в котором Л.И. Солнцева становит-
ся редактором раздела тифлопеда-
гогики. Примечательно, что в этих 
статьях констатировалось большое 
разнообразие обучающихся в школе, 
различающихся по остроте зрения, 
этиологии слепоты, по уровню соци-
альной зрелости и подготовленности 
к школе. Кроме того, было показано, 
что истоки трудностей обучения сле-
пых первоклассников следует искать 
в раннем и дошкольном детстве, что 
необходимы их обстоятельная под-
готовка к школе, а также использова-
ние дифференцированного подхода к 
их обучению с учетом существующих 
между ними различий. 

Для решения этой задачи Л.И. Сол-
нцева при участии председателя Все-
российского общества слепых (ВОС) 
организует при Московской школе 
для слепых первую дошкольную груп-
пу и становится в ней одним из пер-
вых воспитателей. В то время в стране 
было только одно дошкольное учреж-
дение – созданный во время вой ны 
детский дом для слепых. В результате 
совместной работы Л.И. Солнцевой с 
детским домом была написана книга 
«Воспитание и обучение слепого до-
школьника», впервые опубликованная 
в 1967 г. издательством «Просвеще-
ние», переизданная в 2005 г. с измене-
ниями и дополнениями (в соавторстве 
с Е.Н. Подколзиной) издательством 
«ИПТК «Логос» ВОС», и озвученная 
в 2006 г.

Совмещая работу в НИИД с рабо-
той воспитателя в дошкольной груп-

пе, Людмила Ивановна написала пер-
вую программу и методические указа-
ния для работы со слепыми детьми. 
С этого времени она обстоятельно 
изучала особенности слепых детей 
дошкольного возраста, проблемы 
раннего воспитания детей с глубоким 
нарушением зрения в семье, пробле-
мы компенсации слепоты в раннем 
и дошкольном возрасте.  В то время 
теория компенсации слепоты актив-
но разрабатывалась применительно к 
взрослым слепым и старшеклассни-
кам (М.И. Земцова, А.И. Зотов, А.Г. 
Литвак). Исследования названных 
авторов показали, что процесс ком-
пенсации не является простой заме-
ной нарушенной сенсорной системы 
другой, способной ее компенсиро-
вать, а представляет собой сложную 
систему взаимосвязей, в которой 
решающую роль играют высшие по-
знавательные процессы – мышление, 
речь. Л.И. Солнцеву интересовала  
компенсация слепоты у детей в ран-
нем и дошкольном возрасте, т. е. в тот 
период, когда эти процессы находятся 
на стадии формирования. В ее науч-
ных трудах находят отражение вопро-
сы организации воспитания слепых 
детей, развитие их познавательной 
деятельности, особое внимание уде-
ляется изучению осязательного вос-
приятия. Изучение проблем компен-
сации слепоты в дошкольном возрас-
те становится предметом докторской 
диссертации Л.И. Солнцевой «Раз-
витие компенсаторных процессов у 
слепых детей дошкольного возраста», 
которая была успешно защищена ею 
в 1979 г., представляя собой фунда-
ментальное исследование в области 
тифлопсихологии. 

Результаты этого исследования 
показали, что «Развитие компенсации 
слепоты происходит при осуществле-
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нии детьми ведущих для их возраста 
деятельностей. Средства и операции, 
посредством которых осуществляют-
ся эти виды деятельности, специфич-
ны для слепых детей, и в них выяв-
ляются наибольшие различия между 
слепыми и зрячими. В связи с этим 
основным путем к раскрытию сущно-
сти психических образований, психи-
ческих процессов, лежащих в основе 
компенсации слепоты в дошкольном 
возрасте, является анализ психологи-
ческих требований, предъявляемых 
к слепому различными видами дея-
тельности... Были выделены четыре 
стадии в развитии компенсации сле-
поты, две из которых имеют место до 
3-летнего возраста, а третья и чет-
вертая  характерны преимуществен-
но для слепых детей дошкольного 
возраста» [3, с. 173]. Л.И. Солнцевой 
было показано, что «Компенсаторны-
ми психическими образованиями яв-
лялись те, которые в данный отрезок 
времени находились в сензитивном 
периоде своего развития и испыты-
вали меньшее влияние со стороны 
сенсорного дефекта (слепоты)» [3, с. 
173]. 

Параллельно с разработкой путей 
компенсации слепоты в дошкольном 
возрасте Людмила Ивановна вела 
большую работу со школами. Она вы-
езжала в регионы, изучала опыт учите-
лей, помогала обобщить его в докладах 
на Всесоюзных педагогических чтени-
ях, публикациях в сборниках «Специ-
альная школа», распространяя, таким 
образом, передовые формы педагоги-
ческого опыта. 

В 1980-е гг. профессор Л.И. Солн-
цева занимается проблемами коррек-
ции зрительной недостаточности, ори-
ентировки слепых детей в простран-
стве, использования остаточного зре-
ния, физического воспитания, оказа-

ния помощи родителям слепых детей 
раннего и дошкольного возраста. При 
ее участии в Нижегородском педаго-
гическом институте им. М. Горького 
на общественных началах была орга-
низована научно-исследовательская 
лаборатория по изучению физиче-
ского развития детей с нарушениями 
зрения, их пространственной ориен-
тировки. 

Результатом этого периода науч-
ной деятельности Л.И. Солнцевой 
явилось издание нескольких работ 
разной тематической направленно-
сти. В соавторстве с С.М. Хорош бы-
ла издана книга «Советы родителям 
по воспитанию слепых детей ранне-
го возраста» (1983), которая затем 
дважды (1988, 2003) переиздавалась; 
в соавторстве с Л. А. Семеновым – 
книга «Психолого-педагогические 
основы обучения слепых детей ори-
ентированию и мобильности» (1989), 
в которой впервые появился раздел 
«Ориентация слепых детей раннего 
возраста»; при ее участии и под ее 
руководством была написана работа 
«Слепой ребенок в семье» (1989) и 
другие.

Исследования Л.И. Солнцевой в 
90-е гг. охватывали широкий круг ак-
туальных проблем тифлопсихологии 
и тифлопедагогики, связанных с раз-
работкой стандартов специального 
образования в современных услови-
ях, интеграцией детей с нарушениями 
зрения в массовые школы и детские 
сады, организацией психологической 
службы в специальных учреждени-
ях. Вместе со своими учениками Л.И. 
Солнцева активно внедряла результа-
ты новейших научных исследований в 
практику работы специальных школ и 
детских садов. 

Под руководством Л.И. Солнце-
вой были определены основные на-
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правления коррекционной работы в 
школах для слепых детей и дано их 
теоретическое обоснование, созданы 
учебные планы и программы, учебно-
методические материалы и нагляд-
ные пособия, специальные средства 
обучения. При непосредственном 
участии Л.И. Солнцевой сотрудники 
руководимой ею лаборатории подго-
товили учебно-методические пособия 
«Коррекционная работа с учащимися 
начальных классов школ для слепых 
детей» (1990) и «Особенности про-
ведения занятий со слепыми детьми в 
часы коррекции» (1990).

Пристальное внимание Л.И. Сол-
нцева продолжает уделять в этот пе-
риод разработке проблем обучения 
слепых детей ориентировке в про-
странстве, т. е. формированию тех 
навыков, без которых невозможно 
самостоятельное, тем более, полно-
ценное проживание человека с глубо-
ким нарушением зрения. В результа-
те появляется методическое пособие 
«Обучение ориентированию в про-
странстве и мобильности слепых уча-
щихся начальных классов», написан-
ное в соавторстве с Л.А. Семеновым 
(1991), а в журнале «Дефектология» 
публикуется статья в соавторстве с 
В.А. Кручининым «Психологические 
аспекты обучения ориентированию в 
пространстве и мобильности школь-
ников с глубокими нарушениями зре-
ния» (1992). 

В периоды ее проживания в за-
рубежных странах, куда мужа перио-
дически отправляли в длительные 
командировки по делам его службы 
(Австрия, Канада, США, Финляндия), 
Людмила Ивановна всегда находила 
сферу применения своим знаниям, 
совершенствовалась в овладении ино-
странными языками, активно изучала 
опыт обучения, воспитания, развития и 

реабилитации слепых и слабовидящих 
детей. Очень многое из того, что мы 
знаем сегодня о зарубежной тифлоло-
гии, стало известно нам именно из ее 
переводов и работ, содержащих глубо-
кий  анализ научно-исследовательских 
и практических разработок в этой об-
ласти.

Благодаря исследованиям 
Л.И. Сол нцевой и ее учеников в 
тифло психологии накоплены ценные 
научные данные о детях с глубоким 
нарушением зрения применительно к 
дошкольному, младшему школьному 
и подростковому возрасту, получены 
сведения, касающиеся специфики по-
знавательной, эмоционально-волевой 
и личностной сферы детей и подрост-
ков с глубоким нарушением зрения. 
Ее интересовали все проблемы, свя-
занные с реабилитацией и социальной 
интеграцией лиц с глубоким наруше-
нием зрения. Ею впервые была обо-
снована важность психологической 
готовности слепых к экстремальным 
ситуациям, в которые они часто попа-
дают вследствие глубоких нарушений 
зрения («Психологические проблемы 
незрячего в трудных и экстремальных 
ситуациях», 2005).

Понимая, что в отечественном об-
разовании детей с ограниченными 
возможностями здоровья неизбежны 
перемены, связанные с идеями ин-
клюзии, с тенденцией к пересмотру 
взглядов на специальные школы, Л.И. 
Солнцева задолго до внедрения этих 
идей в широкую практику изучала 
проблемы совместного обучения сле-
пых детей с нормально видящими, 
анализировала первый опыт такого 
обучения в Москве, предвидела про-
блемы, связанные с дефицитом про-
фессиональных кадров, способных 
успешно работать со слепыми деть-
ми в условиях специальной школы, с 
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фактически полным отсутствием та-
ковых в массовой школе.  

В целом в НИИД АПН СССР, 
переименованном в 1992 г. в Инсти-
тут коррекционной педагогики РАО, 
Л.И. Солнцева проработала с  1960 
по  1997 г. (1997 г. – работала в ИКП 
РАО в качестве научного консультан-
та). Однако выход на пенсию был на-
чалом очень важного и плодотворно-
го этапа в ее жизни, ознаменованного 
изданием таких трудов, как «Введе-
ние в тифлопсихологию раннего, до-
школьного и школьного возраста» 
(1997); «Слепые и слабовидящие де-
ти со сниженной умственной рабо-
тоспособностью» (1998); «Адаптация 
диагностических методик при изуче-
нии детей с нарушениями зрения 
(1998); «Мотивация педагогической 
деятельности учителей и особенно-
сти мотивов учебной деятельности 
старшеклассников школы для сле-
пых и слабовидящих» (1999); «Со-
временная тифлопедагогика и тиф-
лопсихология в системе образования 
детей с нарушениями зрения» (1999); 
«Тифлопсихология детства (2000); 
«Особенности психологической по-
мощи детям с нарушениями зрения 
в дошкольном учреждении» (2001); 
«Воспитание слепых и слабовидящих 
детей подросткового возраста в усло-
виях школы-интерната: проблемы и 
трудности (2004); «Психология вос-
питания детей с нарушением зрения» 
(в соавторстве с В.З. Денискиной, 
2004); «Психологические проблемы 
незрячего в трудных и экстремальных 
ситуациях»  (2005); «Психология де-
тей с нарушениями зрения: детская 
тифлопсихология» (2006) и др. 

В одной из своих последних работ 
«Теоретические и практические про-
блемы современной тифлопсихологии 
и тифлопедагогики» (2006) Людмила 

Ивановна обосновывает новые направ-
ления работы педагога и психолога в 
школах для детей с нарушением зре-
ния; современное понимание сущности 
аномального развития детей с наруше-
нием зрения; современные представле-
ния о компенсаторном развитии детей 
с нарушением зрения; формулирует 
компетенции тифлопедагога, работаю-
щего с детьми, имеющими нарушения 
зрения. Кроме того, она определяет 
целый ряд фундаментальных научных 
проблем, связанных с  разработкой пси-
хологических, научно-методических и 
организационных основ интеграции 
слепых и слабовидящих учащихся в 
массовую школу, системы психолого-
педагогической помощи учащимся при 
подготовке их к жизни и труду в про-
цессе школьного обучения и других 
проблем современной тифлологии.

В это же время Л.И. Солнцева 
реферирует и переводит зарубежные 
книги по тифлологии. В частности, в 
2002 г. в ее переводе была издана ра-
бота «Проблемы социализации: по кн. 
Д. Уоррена «Слепота и раннее детское 
развитие».  

Научная продукция Л.И. Солнце-
вой включает более 150 работ, посвя-
щенных проблемам обучения и вос-
питания детей дошкольного и школь-
ного возраста с нарушениями зрения. 
Среди них монографии, методические 
руководства, многочисленные статьи 
в различных сборниках и журналах, 
ряд  которых  опубликован в профес-
сиональных журналах на английском, 
немецком, сербскохорватском и фран-
цузском языках.

Труды Л.И. Солнцевой выдвига-
лись на конкурс фундаментальных 
работ научно-исследовательских ин-
ститутов, входящих в систему АПН 
СССР. В 1968 г. Л.И. Солнцева вме-
сте с коллективом авторов получила 
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диплом и первую премию за книгу 
«Дети с глубокими нарушениями зре-
ния, а ее монография «Развитие ком-
пенсаторных процессов у слепых де-
тей дошкольного возраста» удостоена 
диплома и второй премии (1982).

По просьбе слепых и слабовидящих 
читателей многие работы Л.И. Солн-
цевой изданы укрупненным шрифтом 
и в формате «говорящих книг».

Л.И. Солнцева являлась редак-
тором многочисленных научных и 
научно-методических работ по тиф-
лопедагогике и тифлопсихологии, 
представляющих большой интерес для 
научных и практических работников; 
участвовала во многих международ-
ных конференциях как у нас в стране, 
так и за рубежом (Англия, Франция, 
Германия, Бразилия, Болгария). Под 
ее руководством подготовлено и за-
щищено 9 кандидатских диссертаций, 
она неоднократно была научным кон-
сультантом соискателей ученой степе-
ни доктора наук.

На международном уровне Люд-
мила Ивановна представляла нашу 
страну, являясь членом Комитета по 
культуре Всемирного совета по благо-
состоянию слепых, членом Исполни-
тельного комитета Международного 
совета по обучению незрячей моло-
дежи.

Скончалась Людмила Ивановна 
Солнцева 26 октября 2009 г., похоро-
нена на Кузьминском кладбище в Мо-
скве.
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ПСИХИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ И СОЦИАЛЬНАЯ ДЕПРИВАЦИЯ �

Социальный портрет детей с тяжелыми 
множественными нарушениями развития 
и глубокой степенью умственной 
отсталости, проживающих в детских 
домах
Е.Б. Айвазян, С.И. Груничева,
Институт коррекционной 
педагогики РАО, Москва
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дом. 

В материалах статьи представлен анализ социальной 
ситуации, в которой находятся дети с тяжелыми 
множественными нарушениями развития и глубокой 
степенью умственной отсталости. Показано, что 
условия их жизни не соответствуют физическим и 
психическим потребностям детей и препятствуют 
реализации их потенциала развития.

Дети*с тяжелыми множественными 
нарушениями развития (ТМНР) – это 
группа детей, у которой выраженные 
нарушения интеллекта сочетаются с 
нарушениями двигательной сферы, 
зрения и/или слуха, поведения и ком-
муникации.

В последнее время отмечается тен-
денция к увеличению количества детей 
с ТМНР. Отчасти это происходит за 
счет того, что современные достиже-
ния медицины позволили выхаживать 
глубоко недоношенных детей, у части 
которых впоследствии диагностирует-
ся сочетание двигательных нарушений, 
тяжелых сенсорных и интеллектуаль-
ных проблем, а состояние характери-
зуется, как ТМНР. Это относится к де-
тям, масса тела которых при рождении 
не превышает 500–950 грамм. Повреж-
дение клеток мозга может возникнуть 
и у доношенных детей с массой тела от 

Работа выполнена в рамках Задания 
№ 27.9040.2017/БЧ Минобрнауки России. 

2500 грамм – в результате кислородно-
го голодания (гипоксия, асфиксия) или 
травм (ушибы, кровоизлияния и т. д.), 
полученных в дородовый или после-
родовый период. В частности, в 2010 
г. в Российской Федерации насчиты-
валось 71 500 детей с двигательными 
нарушениями (детским церебральным 
параличом, ДЦП) в возрасте от 0 до 14 
лет более 13 500 детей в возрасте 15–17 
лет. В 2009 г. этот диагноз был впервые 
поставлен 6978 детям, в 2010 г. – 7409, 
т. е. в 6–8 случаях на каждые 1000 
родов. В 90 % из них имеют место не 
только двигательные, но и сенсорные, и 
интеллектуальные нарушения [12].

Интеллектуальные нарушения мо-
гут быть выражены в легкой, средней, 
тяжелой и в глубокой степени. В случае 
глубокой умственной отсталости (F – 
73 по МКБ – 10) уровень интеллекта 
не достигает 20 баллов по методике 
Векслера. Независимо от степени ин-
теллектуальных нарушений все дети с 
ТМНР имеют статус детей-инвалидов. 
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Часто тяжелое состояние ребен-
ка определяется в первые часы и дни 
жизни. В связи с этим часть родителей 
оформляет отказ от ребенка еще в ро-
дильном доме, а дети автоматически 
причисляются к группе детей-сирот. 
Другие готовы воспитывать детей с 
ТМНР в семье. В некоторых случаях 
родители передают ребенка в детский 
дом с сохранением права на участие в 
его жизни, тогда они могут выбирать 
формы обучения и периодически за-
бирать ребенка домой. 

До четырех-пяти лет дети находят-
ся на выхаживании в домах ребенка, 
затем их переводят в детские дома. 
Дети могут поступать в дома ребенка 
из семей в тех случаях, когда родители 
лишаются родительских прав или по 
заявлению родителей о совместном с 
государством уходе за ребенком. Если 
дети других категорий могут быть усы-
новлены, то дети с диагнозом ТМНР и 
глубокой умственной отсталостью не 
могут на это рассчитывать, поэтому 
чаще всего они проводят всю жизнь в 
государственных учреждениях.

Приведем несколько примеров 
истории жизни детей данной катего-
рии.  

Николай К. (2008 г. р.) – ребенок от 
молодых здоровых родителей, 1-я бере-
менность с повторными ОРВИ, срочные 
роды с тугим обвитием пуповины вокруг 
шеи ребенка, вес – 3860 г., длина – 53 см. 
Апгар – 1/3 б. Тяжелое состояние после 
рождения за счет асфиксии в родах, ге-
моррагического синдрома, церебральной 
ишемии 3 ст., отека головного мозга, не-
онатальных судорог. ИВЛ 7 суток. На 
НСГ – субкортикальный некроз. Раннее 
развитие с грубой задержкой. Мальчик 
неоднократно госпитализирован в ста-
ционары для подбора противосудорож-
ной терапии, затем переведен в дом 
ребенка. Ребенок – сирота. 

Ксения А. (2008 г. р.) – ребенок от 
5-й беременности у женщины 25 лет, 
не наблюдавшейся в женской консуль-
тации, перенесшей сифилис (получала 
лечение, но при родах RW 4+). В доку-
ментах есть сведения о состоянии ма-
тери во время беременности с ее слов: 
токсикоз, в 3-м триместре – удар по 
животу. Домашние преждевременные 
роды на 37–38 неделе. Девочка посту-
пила в роддом через 2 часа после родов. 
Вес – 1900 г, длина – 29 см, голова ми-
кроцефальной формы – окр. 26 см, окр. 
груди – 30 см. Ранний врожденный си-
филис, нейросифилис. Помещена в боль-
ницу, затем переведена в дом ребенка. 
Ребенок – сирота. 

Александра С. (2008 г. р.) – ребенок 
от женщины 35 лет, страдающей бес-
плодием, от 1-й беременности путем 
ЭКО, протекавшей на фоне угрозы пре-
рывания, многоводия; роды первые пре-
ждевременные оперативные на 33–34 
неделе в связи с пороком одного плода, 
один ребенок из двойни погиб внутриу-
тробно – анэнцефалия. У рожденного 
ребенка вес – 1930 г, длина – 42 см. Тя-
желое состояние после рождения из-за 
дыхательных расстройств. ИВЛ 3 су-
ток, из родовспомогательного учрежде-
ния переведена в детскую клиническую 
больницу. Раннее развитие с глубокой 
задержкой. Неоднократно лечилась в 
неврологических отделениях детских 
стационаров города Москвы без эффек-
та. Ребенок – сирота.

Ульяна Ш. (2007 г. р.). Ранний анам-
нез неизвестен. Родители–наркоманы. 
Вес при рождении – 1630 г, длина – 38 
см. Состояние после рождения крайне 
тяжелое, находилась на выхаживании в 
одной из детских клинических больниц, 
затем выписана домой. Данных о ран-
нем развитии нет. В возрасте 1 г. 8 мес. 
была   изъята из семьи по акту ОВД из 
социально-неблагоприятных условий в 
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состоянии обезвоживания и помещена в 
городскую больницу, затем переведена в 
детский дом. Ребенок – сирота.

Дети с ТМНР, проживающие в 
детских домах, практически не имеют 
опыта продолжительного позитивно-
го, эмоционально насыщенного опыта 
взаимодействия со «своим» близким 
взрослым. У одних детей просто нет 
опыта пребывания в семье, поскольку 
отказ от ребенка в большинстве слу-
чаев происходит сразу же после по-
становки диагноза, вне зависимости от 
социального статуса родителей. У дру-
гих детей, родители которых лишены 
родительских прав, опыт пребывания 
в семье, скорее всего, негативный или 
даже травматический. Время, которое 
проводят со своими родителями или 
близкими родственниками дети, посто-
янно проживающие в государственном 
учреждении, по свидетельству персона-
ла детских домов, составляет не более 
нескольких часов в месяц.

В настоящий момент не все дети с 
ТМНР включены в образовательный 
процесс. Одна часть детей – с интел-
лектуальными проблемами легкой и 
средней тяжести – вне зависимости от 
наличия двигательных нарушений обу-
чается в образовательных организаци-
ях, для них созданы образовательные 
программы [2; 3; 4; 7]. Другая часть де-
тей – с глубокой умственной отстало-
стью – до недавнего времени считалась 
необучаемой [5; 8; 10; 9]. 

Однако инвалидность ребенка не 
должна быть препятствием для реали-
зации его законных прав, в том числе 
права на получение доступного образо-
вания, которое провозглашено Законом 
№ 273-Ф3 «Об образовании в Россий-
ской Федерации». Современные ис-
следования доказывают возможность 
обучения детей с ТМНР: в частности, 
работы А.М. Царева [11] и А.Л. Бито-

вой [1] показывают результативность 
работы с детьми с ТМНР и глубокой 
умственной отсталостью, постоянно 
проживающих с родителями, по фор-
мированию у них некоторых навыков 
коммуникации, самообслуживания и 
бытовой ориентировки. 

В связи с этим перед обществом 
встает вопрос об обучении и разви-
тии детей с ТМНР, постоянно прожи-
вающих в детских домах, в том числе 
детей-сирот. Современный Федераль-
ный Государственный образователь-
ный стандарт (ФГОС) для детей с 
ограниченными возможностями здо-
ровья (ОВЗ) содержит два компонента: 
академический и социальный – «фор-
мирование жизненных компетенций». 
Соотношение академических знаний 
и социальных компетенций зависит 
от потенциальных возможностей ре-
бенка. Для детей с ТМНР и глубокой 
умственной отсталостью формирова-
ние жизненных компетенций является 
основой их обучения [6].

Для разработки программы обуче-
ния этой категории детей необходи-
мо иметь детальное представление не 
только об их интеллектуальных огра-
ничениях, но и об их потенциальных 
возможностях, причем не только ког-
нитивных, но и физических, эмоцио-
нальных и коммуникативных. Такой 
ракурс исследования развития детей 
с ТМНР и глубокой умственной от-
сталостью является новым. В научной 
литературе практически отсутствуют 
описания условий их жизни, психиче-
ского и физического статуса. В связи с 
этим задачей данной работы является 
создание социально-психологического 
портрета детей с ТМНР и глубокой 
степенью умственной отсталости, вос-
питывающихся в детских домах.

Для решения поставленной задачи 
были проанализированы:
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– содержание личных дел и меди-
цинских карт детей с ТМНР и глубо-
кой степенью умственной отсталости;

– условия жизни и характер время-
препровождения этих детей – резуль-
таты наблюдения за поведением детей 
в контакте со специалистами во время 
занятий, гигиенических процедур и во 
время их свободного пребывания. На-
блюдение проводилось в течение не-
скольких часов, в ходе которых отмеча-
лось количество обращений взрослых к 
ребенку.

Было отобрано 25 детей с диагнозом 
ТМНР и глубокая степень умственной 
отсталости (F-73) с грубым недоразви-
тием всех психических функций из 6 
групп одного из детских домов города 
Москвы* (рис. 1). 

* Исследование началось в 2015 г. и со-
впало с моментом реорганизации детских 
домов и интернатов в Центры содействия 
семейному воспитанию (ЦССВ). Изменения 
коснулись некоторых условий жизни детей-
инвалидов. В статье приведены факты, ак-
туальные для постановки проблемы иссле-

Из 25 детей, участвующих в иссле-
довании, 21 человек – дети–сироты, с 
рождения находящиеся на попечении 
государства, 2 детей поступили в дет-
ский дом из неблагополучных семей 
вследствие лишения родителей роди-
тельских прав, 2 детей не являются 
сиротами, но постоянно проживают в 
государственном учреждении. 

Все дети обследуемой группы име-
ют соматические заболевания. Эпи-
лептический статус имеют 17 детей 
(68 %). Они получают медикамен-
тозную терапию, которая не во всех 
случаях купирует эпилептическую 
активность. Судорожная активность у 
детей с ТМНР часто является ограни-
чением для психолого-педагогической 
помощи.

Также ограничением для психолого-
педагогической помощи являются го-
спитализации детей. В обследованной 
группе: 

10 детей (40 %) многократно  •

дования, несмотря на начавшийся в Москве 
процесс реорганизации.

Рисунок 1. Распределение исследуемой группы детей по возрасту
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госпитализировались даже в течение 
одного года;

9 детей (36 %) госпитализирова- •
лись регулярно 1 раз в год;

3 ребенка (3 %) в течение жиз- •
ни госпитализировались не более трех 
раз;

у троих детей (3 %) не было го- •
спитализаций.

В целом в больницах дети могут 
проводить несколько месяцев в году. Го-
спитализации ухудшают эмоциональ-
ное и физическое состояние детей. По 
словам персонала, они теряют в весе, 
становятся вялыми и безразличными. 

Однако дети, которые часто госпи-
тализировались, имеют более полный 
и точный медицинский анамнез. В ре-
зультате многочисленных консульта-
ций врачей им точнее подобрана схема 
медикаментозного лечения. С другой 
стороны, они находятся в «группе ри-
ска», поскольку поводом для госпита-
лизаций являются веские причины – 
тяжелые соматические заболевания. К 
числу наиболее часто встречающихся 
соматических заболеваний, требую-
щих помещения в стационар, относятся 
пневмонии, хронические бронхиты, тя-
желые ОРВИ, переломы конечностей 
из-за контрактур, эпилепсия. 

При сравнении количества про-
веденных медицинских обследований 
и консультаций со специалистами об-
наруживается разница между детьми-
сиротами и детьми, поступившими из 
семей. Результаты анализа медицин-
ских карт показывают, что обследова-
ний у детей-сирот меньше. В их  картах 
отсутствуют записи о консультациях 
таких специалистов, как эпилептолог, 
гастроэнтеролог, генетик и др. Един-
ственным исключением является об-
следование психиатра, которое прошли 
все дети, и всем им поставлен диагноз 
F-73. 

В медицинских картах детей оха-
рактеризован их двигательный ста-
тус – всем детям поставлен диагноз – 
детский церебральный паралич (ДЦП). 
Однако двигательные возможности 
детей описываемой группы характери-
зуются значительными различиями. 

У 13 детей двигательные возможно-
сти характеризуются как минимальные. 
Они постоянно находятся в вынужден-
ном положении, лежа в кроватях.

10 из них не удерживают голову, не 
имеют спонтанной двигательной актив-
ности, самостоятельно позу поменять 
не могут. Дети постоянно находятся в 
кровати, в вынужденном положении 
на животе или на спине с поворотом 
головы в привычную сторону. Вынуж-
денная, неестественная поза является в 
том числе и следствием ненадлежащего 
ухода за детьми с ДЦП. Искривления 
позвоночника по типу скручивания 
присутствуют у детей в поясничном и 
плечевом отделах. Гиперкинезы пре-
пятствуют развитию хватательной 
функции рук: игрушку дети не захва-
тывают, а вложенную – не удерживают. 
У многих нарушено глотание, поэтому 
дети получают пищу через зонд. 

3 детей этой подгруппы обладают 
чуть большим диапазоном активности: 
они могут незначительно поворачивать 
голову из стороны в сторону. Позу в 
кровати не меняют, находятся в вы-
нужденном положении, лежа на спине 
или полулежа в коляске. Переворот и 
перекат им недоступны. Самостоятель-
но не сидят и не садятся. У них при-
сутствуют насильственные движения в 
мимической мускулатуре и верхних ко-
нечностях, игрушку самостоятельно не 
захватывают, вложенный в руку пред-
мет непродолжительно удерживают. 

У остальных 12 детей двигательные 
возможности более обширные. 

3 ребенка из обследованной груп-
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пы кратковременно удерживают голо-
ву, могут перевернуться со спины на 
бок и обратно. За время наблюдения 
отмечаются незначительные движения 
головы в стороны, шевеление руками, 
возможны выгибания туловища с за-
прокидыванием головы назад и поворо-
том ее в сторону. У них есть произволь-
ные движения: они тянутся к игрушке, 
кратковременно ее удерживают. Дети 
находятся в кровати, в положении на 
спине с поворотом головы в привыч-
ную сторону, во время сна возможно 
положение на животе. Они могут на-
ходиться в шезлонге, полусидя с фик-
сацией. Также у детей, находящихся 
на зондовом кормлении, отмечаются 
попытки вытащить гастроназальный 
зонд.

8 детей непродолжительно удержи-
вают голову. Самостоятельно меняют 
положение тела. Дети могут непродол-
жительно опираться на стопы с под-
держкой под руки. У некоторых детей 
есть возможность перекатываться и, 
таким образом, перемещаться по ковру. 
Есть спонтанная двигательная актив-
ность. Дети могут захватить предмет и 
непродолжительно удерживать в руке, 
подносить к лицу, отдавать, отпускать, 
могут достать предмет из ящика. Для 
удержания вертикального положения 
тела им требуется дополнительная опо-
ра или фиксация. Они могут находить-
ся в инвалидном кресле, однако даже 
с фиксацией могут заваливаться, спол-
зать в привычную сторону, опускать 
голову на подлокотник кресла в более 
сохранную сторону. Через некоторое 
время дети принимают привычную по-
зу. По просьбе взрослого могут поднять 
голову и удерживать ее в вертикальном 
положении непродолжительное время. 

1 ребенок может ходить на короткие 
расстояния в сопровождении взрослого 
(в пределах одного километра, так, на-

пример, в помещении или по коротким 
маршрутам на улице). Ходьба на длин-
ные дистанции и по различным поверх-
ностям затруднена в силу двигательных 
нарушений – гемипареза, утомления и 
отсутствия опыта. Он может пребывать 
в одном и том же положении в течение 
необходимого времени, например, на-
ходиться в положении лежа в кровати 
на спине или на животе во время от-
дыха, сидеть за столом при приеме пи-
щи, кратковременно стоять возле ин-
тересующего предмета или взрослого. 
Ребенок может поднимать и опускать 
предметы (помощь взрослого нужна в 
обнаружении предметов, так как ребе-
нок их не видит из-за амавроза); воз-
можен перенос игрушки с одного места 
на другое. Возможны точные движения 
кисти: захват, ощупывание и отпуска-
ние предмета при помощи кистей рук, 
пальцев, включая большой палец. 

Таким образом, исследование дви-
гательных возможностей детей пока-
зало, что, во-первых, группа детей с 
ТМНР и диагнозом F-73 в двигатель-
ном плане не однородна: часть детей 
обладает достаточным ресурсом для 
овладения простыми двигательными 
навыками. 

Во-вторых, многие привычные по-
зы и моторные ограничения по своему 
происхождению могут быть связаны с 
неправильным уходом. Медицинская 
реабилитация и постоянная смена позы 
ребенка позволяют избежать деформа-
ций позвоночника, и у семейных детей 
при адекватном уходе их практически 
не наблюдается.

В медицинских документах все дети 
имеют те или иные отметки о наруше-
нии зрительной и слуховой функции, 
но ни клинических исследований слуха 
и зрения, ни консультаций офтальмо-
лога и отоларинголога практически нет. 
По результатам анализа медицинских 
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документов, сенсорные нарушения в 
обследованной группе распределены 
следующим образом: 

9 детей (36 %) – снижение остроты 
и нарушение полей зрения;

1 ребенок (4 %) – слепота двусто-
ронняя;

2 детей (8 %) – без сенсорных на-
рушений.

У остальных 13 детей (52 %) в ме-
дицинских документах присутствуют 
указания на снижение остроты зрения 
и нарушения полей зрения. 

11 детей (44 %) – снижение остро-
ты и полей зрения;

1 ребенок (4 %) – снижение остро-
ты слуха;

1 ребенок (4 %) – слепота, сниже-
ние слуха.

Наблюдение позволило обнаружить 
несоответствие описаний сенсорных 
возможностей этой группы детей их ре-
альным возможностям. Так, в одном из 
эпизодов якобы слепоглухой ребенок 
отзывается на свою фамилию, когда 
педагог окликает его с расстояния 10 
метров.

Таким образом, появляются основа-
ния предполагать, что реальные сенсор-
ные возможности детей исследуемой 
группы шире, чем данные, обозначен-
ные в медицинских документах. Но и 
средовое окружение детей, инвалидов 
не соответствует их специфическим 
возможностям, не является стимули-
рующим компонентом развития. 

Знакомство с условиями жизни 
детей в детском доме показало, что 
в группы количеством до 18 человек 
объединяются дети разного возраста 
с разными двигательными возможно-
стями и разной степенью интеллекту-
альных нарушений. За детьми ухажи-
вают сотрудники детского дома, также 
в уходе за детьми помогают волонтеры 
и сестры милосердия. Ночью с детьми 

находится сменная ночная няня. Таким 
образом, в дневное время в группе од-
новременно могут находиться около 25 
человек: ухаживающие взрослые и вос-
питанники. В соответствии с внутрен-
ними положениями детей часто пере-
водят из одной группы в другую. При 
этом меняются ухаживающие взрослые 
и привычное положение предметов в 
группах, что особенно тяжело воспри-
нимается слепыми детьми, которые 
могут самостоятельно передвигаться 
по помещению.

В блоке, предназначенном для 
одной группы, есть несколько помеще-
ний: комната, отведенная для нахожде-
ния детей, кабинет специалистов, ван-
ная, коридор. Туалетной комнаты для 
детей не предусмотрено, все дети носят 
подгузники. 

Большая комната на три четверти 
занята кроватями детей. Дети с наибо-
лее тяжелыми двигательными наруше-
ниями постоянно находятся в кроватях. 
В них они и спят, и едят. Расположе-
ние кроватей, а следовательно, и детей 
в них таково, что они лежат постоян-
но на одном боку. Это поддерживает и 
усугубляет привычные неестественные 
позы. Например, ребенок с привычным 
поворотом вправо лежит на левом бо-
ку лицом к проходу между кроватями. 
С этой же стороны к нему подходят 
взрослые для того, чтобы покормить и 
поменять ему подгузник. 

Дети с более легкими двигатель-
ными нарушениями после завтрака на 
время бодрствования помещаются в 
коляски. В комнате есть большой теле-
визор, который постоянно работает во 
время свободного пребывания детей. 
Иногда детей в колясках размещают 
непосредственно перед ним, при этом 
специалисты не учитывают сенсорные 
возможности детей: перед телевизором 
усаживают детей как с глубокими на-
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рушениями слуха, так и с глубокими 
нарушениями зрения. 

На стеллажах в основной комна-
те находятся красиво расставленные 
игрушки, но они не предназначены 
для игр, многие находятся в фабрич-
ной упаковке. В свободной части ком-
наты лежит декоративный коврик, но 
пребывание на нем детям запрещено. 
Часть широкого коридора выделена 
для импровизированной игровой зоны 
детей. Там находится маленький сухой 
бассейн с шариками. Его глубина не 
позволяет детям забираться туда само-
стоятельно, взрослым тоже неудобно 
перекладывать туда детей, поэтому он 
не используется. Также в коридоре на-
ходятся несколько детских столов, за 
которыми дети могут располагаться 
как на стульчиках, так и в колясках; 
стеллажи с игрушками. Сюда приходят 
дети, которые могут самостоятельно 
передвигаться, либо персонал приво-
зит детей в колясках.

Режим дня стандартный, как во 
всех государственных социальных 
учреждениях. Регламентировано время 
сна, гигиенических процедур, питания, 
занятий со специалистами; выделено 
время для собственной активности де-
тей. Режим дня единый для всех детей 
вне зависимости от их здоровья и уров-
ня развития.

Кормление детей осуществляется 
5–6 раз в день. Оно является одним из 
наиболее эмоционально насыщенных 
моментов в жизни детей. Звук прибли-
жающегося раздаточного стола при-
водит детей в оживленное состояние: 
дети поворачивают голову или следят 
глазами за его движением. Их кормят 
из бутылочки протертой пищей, даже 
тех, кто способен есть самостоятельно 
ложкой. Воспитатели сами кормят всех 
детей, включая тех, кто может держать 
или поддерживать бутылочку руками. 

Во время кормления персонал разго-
варивает между собой, на детей обра-
щают внимание только в тех случаях, 
когда они не подчиняются требованиям 
взрослых или капризничают. В случае, 
если ребенок спит в предназначенное 
для приема пищи время, его или будят 
и кормят или оставляют бутылочку на 
подушке рядом с ним с привычной сто-
роны.

Гигиенические процедуры – обя-
зательная часть жизни детей с ТМНР. 
Персонал несколько раз в день меняет 
подгузники и обтирает детей влажны-
ми салфетками. В это время сотрудни-
ки могут разговаривать по телефону 
или между собой, при этом обращений 
к самому ребенку нет, взрослые не ком-
ментируют ребенку свои действия, ча-
сто даже не смотрят на него. Помыть 
ребенка с двигательными нарушения-
ми в ванной помогают сестры мило-
сердия. 

Время, отведенное для занятий, де-
лится на две части: с дефектологом –3 
раза в неделю от 10 до 20 минут, с 
педагогом-воспитателем – ежедневно 
и несколько раз в день. Также детей 
в группе посещает психолог, но регу-
лярности посещений детей-сирот этим 
специалистом не установлено.

Занятия со специалистами-
дефектологами проводятся в отдель-
ном кабинете. Основным содержанием 
занятий является обучение детей игре 
с дидактическими игрушками: пира-
мидкой, вкладышами и т. д.

Занятия с педагогом-воспитателем, 
проходящие в группе, по нашим на-
блюдениям, не отличаются от свобод-
ной активности детей. Дети находятся 
в кроватке/коляске, или у телевизора, 
или у стеллажей с игрушками. Взрос-
лые раздают детям игрушки: ставят 
их в кроватку или прикрепляют к ко-
ляске. Детям предлагают резиновые и 
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тряпичные мячики, резиновые фигур-
ки сказочных героев, игрушки с сен-
сорными фактурами, предназначенные 
для младенцев. Большая часть игрушек 
потеряла свой первоначальный цвет и 
яркость вследствие многократных ги-
гиенических процедур. Персонал ком-
ментирует выбор конкретной игрушки 
для каждого ребенка тем, что «ребенок 
ее любит» или «игрушка ему нравит-
ся». Однако интереса к игрушкам, са-
мостоятельной игры или манипуляций 
детей с игрушками не наблюдается. Во 
время бодрствования дети раскачива-
ются, сосут палец, скрипят зубами или 
находятся в полусонном состоянии, со-
стоянии оцепенения и часто засыпают. 
Соответственно, ночной сон нарушает-
ся, и ночью дети часто бодрствуют.

Дети, которым по медицинским по-
казаниям положена двигательная реа-
билитация, получают массаж. Некото-
рых детей помещают в вертикализаторы 
и ортезы, на это время дети остаются в 
комнате или в своей кровати/коляске с 
теми же неиспользуемыми игрушками. 
Эти процедуры занимают 10–20 минут, 
все остальное время дети находятся од-
ни в своей кроватке/коляске.  

Иллюстрацией времяпрепровожде-
ния детей в группе может служить про-
токол наблюдения за одним ребенком в 
течение 6 часов – с 9.00 и до 15.00 (см. 
рис. 2). В этот период детей кормят, 
переодевают, собирают на прогулку, с 
ними гуляют, занимаются физической 
реабилитацией и т. д. Результаты на-
блюдения представлены в виде табли-
цы, в которой с шагом в 5 минут фик-
сировалось наличие и качество взаимо-
действия ребенка с другими людьми. 
Эмоционально-личностным считалось 
взаимодействие, при котором наблю-
далось адресное обращение взрослого 
к ребенку – по имени, с установлением 
визуального контакта (или – в случае с 

незрячими детьми – телесного контак-
та с коммуникативным смыслом: по-
глаживаний, ласковых прикосновений, 
тормошений и т. д.). Формальным счи-
талось взаимодействие, при котором 
взрослый физически контактирует с 
ребенком, например во время кормле-
ния или гигиенических процедур, но 
молчит или обращается к другому че-
ловеку.

Можно видеть, что бо льшую часть 
времени ребенок проводит без вни-
мания взрослого, а суммарное время 
эмоционально-личностного взаимо-
действия ребенка с воспитателями или 
другим персоналом группы составляет 
не более 25 минут за 6 часов наблюде-
ния.

В целом проведенный анализ усло-
вий жизни детей с ТМНР и глубокой 
степенью умственной отсталости в дет-
ских домах позволяет описать их как не 
соответствующие физическим потреб-
ностям детей и препятствующие реа-
лизации потенциала их физического 
развития. В первую очередь,  наблюда-
ется серьезный дефицит медицинской 
помощи: недостаточность диагностики, 
обследований самыми основными спе-
циалистами не позволяет обеспечить 
детей адекватной фармакологической 
поддержкой и реабилитационными ме-
роприятиями в полном объеме. Отсут-
ствие поддержки физиологической по-
зы ребенка и ее регулярного изменения 
сводит на нет эффекты проводимых ре-
абилитационных процедур, поскольку 
фиксирует привычные асимметричные 
позы, ведет к деформациям позвоноч-
ника, что, в свою очередь, создает до-
полнительные препятствия моторно-
му развитию ребенка и ограничивает 
доступный диапазон его двигательной 
активности. 

Основным препятствием для 
реализации потенциала психического 
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развития детей с ТМНР и глубокой 
умственной отсталостью является 
крайний дефицит эмоционально-
личностного общения – в режимных 
моментах, игре, в ходе реабилитаци-
онных процедур и мероприятий и да-
же в ходе педагогического процесса. 
Общим для всех детей данной кате-
гории, проживающих в детских домах 
и интернатах, является практически 
полное отсутствие опыта взаимодей-
ствия со «своим» близким взрослым, 
а социальные условия воспитания в 
государственных учреждениях никак 
не восполняют этот пробел. Бо льшую 
часть дня ребенок предоставлен сам 
себе и, не имея навыков самостоя-
тельной игры или взаимодействия со 
сверстником, проводит время в ауто-
стимуляции или состоянии, близком к 
сну, что приводит к нарушению цикла 
«сон – бодрствование» и снижению 
уровня активности, необходимой для 
психического развития. Отсутствие 
личностно ориентированных обра-
щений и взаимодействия с ребенком 
создают условия, при которых невоз-
можны связи с окружающим социаль-
ным миром.  
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В данной статье, продолжающей изложение 
результатов исследования, представленных в 
предыдущей публикации**, проанализирована 
практика применения в 17 субъектах РФ 
федерального и регионального законодательства, 
обеспечивающего доступ детей с ограниченными 
возможностями здоровья к общему образованию. 
В статье рассматриваются проблемы создания 
специальных условий обучения для детей с ОВЗ при 
получении ими общего образования.

Важную***роль в создании спе-
циальных условий обучения для де-
тей с ограниченными возможностя-
ми здоровья (далее – ОВЗ) играют 
психолого-медико-педагогические 
комиссии (далее – ПМПК). Соглас-
но ч. 3 ст. 55 Федерального закона от 
29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ «Об об-
разовании в Российской Федерации» 
(далее – Закон об образовании) [25], 
дети с ОВЗ принимаются на обучение 
по адаптированной основной обще-
образовательной программе только с 
согласия родителей (законных пред-
ставителей) и на основании рекомен-
даций ПМПК.

В настоящее время ПМПК созда-

* Работа выполнена в рамках государ-
ственного задания Минобрнауки России № 
29.139.2016/НМ.

** Дефектология, № 3. 2017.

ны во всех регионах [1]. ПМПК ис-
следованных субъектов РФ осущест-
вляют разностороннюю деятельность. 
Например, Центральная ПМПК Ре-
спублики Крым проводит психолого-
педагогическую диагностику детей, 
организует деятельность психолого-
медико-педагогических консилиу-
мов образовательных организаций, 
участвует в разработке адаптиро-
ванных образовательных программ 
для детей с ОВЗ, в том числе детей-
инвалидов, осуществляет психолого-
педагогическое консультирование 
детей и их родителей, проводит мо-
ниторинг состояния и динамики раз-
вития детей с ОВЗ в образовательных 
организациях, осуществляет помощь 
педагогам в индивидуализации обу-
чения, сотрудничает с различными 
органами и организациями (террито-
риальные ПМПК, психолого-медико-
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педагогические консилиумы обра-
зовательных организаций, отделы и 
управления образования Республики 
Крым, органы социальной защиты на-
селения, специалисты Министерства 
здравоохранения, учреждения медико-
социальной экспертизы) [3].

Из 17 субъектов РФ, отобранных 
для исследования, только по г. Москве 
была обнаружена информация о нару-
шениях действующего законодатель-
ства в деятельности ПМПК. 

Прокуратурой Москвы в ходе про-
верки Центральной ПМПК Москвы 
было установлено, что в протоколах 
обследований детей отсутствуют под-
писи руководителя и заключения спе-
циалистов. От родителей (законных 
представителей) не получаются досто-
верные сведения, подтверждающие их 
полномочия по представлению интере-
сов ребенка. Не выясняются условия 
проживания ребенка, в том числе, со-
став семьи. Комиссией не ведется учет 
данных о проживающих в Москве де-
тях с ОВЗ и девиантным (обществен-
но опасным) поведением. Работа по 
информационно-просветительскому 
просвещению населения, посещающе-
го досуговые центры и организации 
дополнительного образования, не про-
водилась [23].

Как указывают эксперты, анализ 
деятельности ПМПК в разных регио-
нах показывает, что своевременность 
выявления детей с различными типа-
ми отклонений неудовлетворительна. 
Статистика свидетельствует, что са-
мая значительная доля детей с откло-
нениями в развитии приходится на 
возрастную группу от 10 до 14 лет – 
доля детей данной возрастной группы 
от всех детей с отклонениями того или 
иного вида колеблется от 35 до 43 %, 
тогда как на более ранних и поздних 
стадиях такая доля существенно мень-

ше. Предположение о том, что на дан-
ную возрастную группу действительно 
приходится самая значительная часть 
детей с отклонениями в развитии, ма-
ловероятна [2].

Согласно п. 2 ст. 34 Закона об обра-
зовании обучающиеся имеют право на 
получение социально-педагогической 
и психологической помощи, бесплат-
ной психолого-медико-педагогической 
коррекции. Для реализации этого пра-
ва в соответствии со ст. 42 того же 
закона создаются и функционируют 
центры психолого-педагогической, 
медицинской и социальной помощи 
(далее – центры ППМС-помощи). 
Указанные центры созданы во всех 
регионах страны [6]. Минобрнауки 
России и проектом «Социальный на-
вигатор» МИА «Россия сегодня» при 
поддержке Федерации психологов об-
разования России на сайте РИА НО-
ВОСТИ подготовлен интерактивный 
навигатор указанных центров [16]. 
Основная информация о центрах, соз-
данных в субъектах РФ, отобранных 
для исследования, изложена в табли-
це 1.

Из таблицы 1 видно, что в ряде 
регионов создан только один Центр 
ППМС-помощи (который, как пра-
вило, расположен в столице региона). 
Представляется, что этого явно недо-
статочно для обеспечения доступности 
услуг центров для населения. За ис-
ключением городов федерального зна-
чения – Москвы и Санкт-Петербурга 
– наиболее благоприятная ситуация с 
количеством центров наблюдается в 
Республике Саха (Якутия) и Ямало-
Ненецком автономном округе. Вме-
сте с тем следует обратить внимание 
на преобладание платных центров 
ППМС помощи в Москве и Ямало-
Ненецком автономном округе, что, на 
наш взгляд, затрудняет для малоиму-
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щих семей, имеющих детей с ОВЗ, 
возможность пользоваться услугами 
указанных центров.

Согласно ст. 79 Закона об обра-
зовании, образование обучающихся с 
ОВЗ может быть организовано в от-
дельных организациях, осуществляю-
щих образовательную деятельность 
по адаптированным основным обще-
образовательным программам. Суще-
ствуют группы детей с ОВЗ, организа-
ция совместного обучения которых с 
обычными детьми невозможна по ря-
ду объективных причин [4]. Наиболее 
полно право на образование этих детей 
может быть реализовано в указанных 
выше образовательных организациях.

В последние годы наблюдается 
тенденция сокращения числа образо-
вательных организаций, осуществляю-
щих образовательную деятельность по 
адаптированным общеобразователь-
ным программам. На данный факт 
указывается в докладах Уполномо-
ченного по правам человека в РФ [7; 
8]. С 2010 по 2015 г. количество этих 
образовательных организаций в целом 
по стране уменьшилось на 120 учреж-
дений, а численность обучающихся 
в них лиц – на 7395 человек. Часто 
результатом данного процесса явля-
ется слияние «коррекционных» школ 
с общеобразовательными школами. В 
результате, как, в частности, указывает 

Таблица 1

Субъект РФ
Общее кол-
во центров 

ППМС-помощи

Кол-во бесплат-
ных центров 

ППМС-помощи

Кол-во плат-
ных центров 

ППМС-помощи

Стоимость 
занятия 
(руб.)

Республика Бурятия 1 1 – –
Владимирская область 5 3 2 62–380 
Республика Ингушетия 1 1 – –
Кировская область 2 2 – –
Республика Крым 1 1 – –
Магаданская область 1 1 – –
Москва 16 6 10 200–3 600 
Мурманская область 3 2 1 230 
Псковская область 1 1 – –
Санкт-Петербург 14 9 4* 200–1 000 
Свердловская область 7 1 5** 115–3 000 
Тверская область 2 2 – –
Ульяновская область 3 3 – –
Чеченская Республика 1 1 – –
Республика Саха (Якутия) 9 6 3 50–837 
Ямало-Ненецкий автономный округ 17 4 13 10–1 500 

*По одному из центров ППМС–помощи Санкт-Петербурга нет данных о том, на каких условиях про-
водятся в нем занятия.
**По одному из центров ППМС–помощи Свердловской области нет данных о том, на каких услови-
ях проводятся в нем занятия.
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уполномоченный по правам человека 
в Москве, в ходе реорганизации обра-
зовательных организаций количество 
ставок учителей-дефектологов сокра-
щается или их нагрузка увеличивается 
за счет увеличения количества обуча-
ющихся в образовательных холдингах 
детей, нуждающихся в определенной 
специализированной помощи. В этой 
ситуации необходимо учитывать, что 
работа логопеда или дефектолога с 
детьми, обучающимися по специаль-
ным федеральным образовательным 
государственным стандартам школь-
ного образования для детей с нару-
шениями слуха, слепых или слабови-
дящих детей, для детей с задержкой 
психического развития или умственно 
отсталых детей, имеет иные цели и за-
дачи, чем работа с детьми, обучающи-
мися по общеобразовательным про-
граммам и имеющими незначительные 
дефекты речи или возрастные психо-
соматические проблемы развития. По-
добная практика вынужденно сокра-
щает жизненно важные часы работы 
дефектологов и логопедов с детьми с 
ОВЗ и детьми-инвалидами [9].

Необходимо отметить случаи, ког-
да ликвидацию образовательных ор-
ганизаций для детей с ОВЗ удалось 
предотвратить. Так, в Ульяновской 
области, благодаря вмешательству 
уполномоченного по правам ребенка в 
Ульяновской области, была сохранена 
областная государственная Коррекци-
онная школа-интернат [10].

Согласно п. 2 ст. 79 Закона об обра-
зовании, в организациях, осуществля-
ющих образовательную деятельность 
по адаптированным основным обще-
образовательным программам, созда-
ются специальные условия для полу-
чения образования детьми с ОВЗ. 

Одним из основных мероприятий 
по созданию специальных условий 

обучения детей с ОВЗ является вне-
дрение разработанных для данной ка-
тегории обучающихся федеральных 
государственных образовательных 
стандартов (далее – ФГОС). В 2014 
г. Минобрнауки России были утверж-
дены ФГОС начального общего об-
разования обучающихся с ограничен-
ными возможностями здоровья [21] 
и ФГОС обучающихся с умственной 
отсталостью (интеллектуальными на-
рушениями) [22]. С 1 сентября 2016 
г. указанные ФГОС применяются в 
обязательном порядке. Минобрнауки 
России также был утвержден План 
действий по обеспечению введения 
указанных ФГОС [20], в соответствии 
с которым во всех исследованных субъ-
ектах РФ проводились различные ме-
роприятия – создание рабочих групп, 
разработка адаптированных программ, 
повышение квалификации педагогов 
по реализации ФГОС и т. п.

В 2016 г. Учебно-научным инсти-
тутом сравнительной образовательной 
политики Российского университета 
дружбы народов проведен мониторинг 
внедрения ФГОС для детей с ОВЗ в 
82 субъектах РФ, который выявил 
следующие проблемы:

– недостаточное выполнение тре-
бований доступности архитектурных 
объектов;

– большое количество образова-
тельных организаций, нуждающихся 
в специальных учебниках и учебных 
пособиях (особенно в учебной лите-
ратуре на рельефно-точечном шрифте 
Брайля);

– в большинстве регионов ме-
нее 30 % из числа педагогов и 
административно-управленческого 
персонала прошли курсы повышения 
квалификации;

– наличие острой потребности в 
инструкторах ЛФК и адаптивной физ-
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культуры, ассистентах-помощниках и 
тьюторах;

– сравнительно небольшое чис-
ло коррекционных образовательных 
учреждений;

– минимальные показатели по 
численности глухих и слепых детей, 
обучающихся в инклюзивных и кор-
рекционных классах;

– почти у 50 % образовательных 
организаций не представлена на сай-
тах информация о реализации адап-
тированных основных общеобразова-
тельных программ [16].

Согласно отчетам региональных 
органов управления образованием 
(см, например, [12; 13; 14; 15, 17) во 
всех субъектах РФ, отобранных для 
исследования, ведется постоянная ра-
бота по созданию и развитию специ-
альных условий обучения для детей с 
ОВЗ. В то же время анализ материа-
лов прокурорских проверок, судебной 
практики и докладов региональных 
уполномоченных по правам ребенка 
показывает, что в указанной сфере 
деятельности допускаются наруше-
ния действующего законодательства. 
Распространенными нарушениями 
являются:

– противоречие действующему за-
конодательству локальных норматив-
ных актов образовательных организа-
ций;

– незаконный отказ в зачислении 
ребенка с ОВЗ в образовательную ор-
ганизацию;

– отсутствие необходимых специ-
альных условий обучения для ребенка 
с ОВЗ;

– некорректное поведение педаго-
гов;

– неадаптированность сайтов обра-
зовательных организаций для инвали-
дов по зрению;

– нарушение санитарных правил 

и правил противопожарной безопас-
ности;

– отсутствие бесплатного двух-
разового питания для обучающихся с 
ОВЗ. 

В ряде случаев нарушения зако-
нодательства носят множественный 
характер. Так, в Кемеровской обла-
сти незаконные положения локаль-
ных нормативных актов, касающих-
ся получения образования детьми-
инвалидами, выявлены прокурорами 
городов Анжеро-Судженска, Белова, 
Кемерова и Топки, Центрального, Ле-
нинского и Рудничного районов Кеме-
рова [18]. В Псковской области в ходе 
прокурорской проверки установлены 
нарушения данных требований зако-
нодательства в отдельных образова-
тельных учреждениях Бежаницкого, 
Великолукского, Дновского, Куньин-
ского, Новоржевского, Новосоколь-
нического, Островского, Палкинского, 
Плюсского, Псковского, Пушкиногор-
ского и Стругокрасненского районов, 
где за питание детей-инвалидов взи-
малась плата [19]. В Ульяновской об-
ласти прокуроры 6 районов пресекли 
факты отсутствия на сайтах 81 школы 
переходов на версии для слабовидя-
щих пользователей [24].

Согласно п. 5 ст. 41 Закона об об-
разовании обучение обучающихся, 
осваивающих основные общеобразо-
вательные программы и нуждающихся 
в длительном лечении, а также детей-
инвалидов, которые по состоянию 
здоровья не могут посещать образова-
тельные организации, может быть  ор-
ганизовано образовательными органи-
зациями на дому.

В настоящее время при обучении 
детей с ОВЗ на дому расширяется ис-
пользование дистанционных техноло-
гий. Практически в каждом субъекте 
РФ, отобранном для исследования, 
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создан Центр (центры)  дистанцион-
ного обучения. Детям с ОВЗ, обучаю-
щимся в этих центрах, на время обу-
чения предоставляются комплект ком-
пьютерного оборудования и доступ в 
Интернет. Развитие дистанционного 
обучения детей с ОВЗ финансирует-
ся из федерального и региональных 
бюджетов. Прокуратурой фиксируют-
ся единичные нарушения в указанной 
сфере образовательной деятельности.

Завершением получения общего 
образования является государствен-
ная итоговая аттестация. Для обеспе-
чения доступности для детей с ОВЗ 
данной процедуры также необходи-
мо создание специальных условий ее 
проведения. В нашем исследовании 
была обнаружена в открытом до-
ступе информация о создании спе-
циальных условий для детей с ОВЗ 
при проведении ЕГЭ, ГВЭ и ГИА-9 
в Кемеровской области, Кировской 
области, Москве, Мурманской об-
ласти. Это не означает, что в осталь-
ных субъектах РФ, отобранных для 
исследования, рассматриваемые спе-
циальные условия не создаются. Од-
нако отсутствие информации значи-
тельно затрудняет возможность со-
ставить представление о состоянии 
дел в указанной сфере.

По имеющийся информации, в 
указанных выше регионах предпри-
нимаются различные меры для адап-
тации государственной итоговой ат-
тестации – организация пунктов про-
ведения экзаменов (далее – ППЭ) в 
лечебных заведениях и на дому; под-
готовка комплектов экзаменационных 
материалов, выполненных рельефно-
точечным шрифтом Брайля; сокраще-
ние при ГИА-9 количества экзаменов 
до 2 (русский язык и математика); 
увеличение времени экзамена на 1,5 
часа; присутствие во время экзамена 

ассистентов, оказывающих техниче-
скую помощь, и т. д. 

На определенные проблемы при 
проведении государственной итого-
вой аттестации указывает уполномо-
ченный по правам человека в Москве 
[11]. Так, совершеннолетние выпуск-
ники прошлых лет с ОВЗ, как правило, 
приходят на ЕГЭ без сопровождения. 
В случае ухудшения самочувствия они 
прерывают экзамен, отказываются от 
госпитализации, но не могут самосто-
ятельно добраться домой. Работники 
ППЭ или сотрудники школы, на чьей 
базе организована ГИА, вынуждены 
находиться с ними несколько часов до 
приезда родственников. Предлагается 
организовать сопровождение указан-
ных лиц родителями или социальны-
ми работниками.

В 2015 г. впервые был отменен еди-
ный резервный день пересдачи всех 
экзаменов – обязательных и по вы-
бору. С учетом большого количества 
удовлетворенных апелляций на про-
цедуру ГИА и, следовательно, повтор-
ных экзаменов такой день необходим, 
в том числе и для тех выпускников, 
которые попали в непредвиденные си-
туации по медицинским или семейным 
обстоятельствам. Например, ребенок с 
ОВЗ в ходе ЕГЭ прерывал работу в 
связи с приемом лекарств и пищи, и 
это время было включено в основной 
временной период экзамена. Составить 
апелляцию по нарушению процедуры 
в ППЭ организаторы в аудитории ему 
не предложили, так как не увидели на-
рушений. Однако при рассмотрении 
вопроса в Рособрнадзоре факт наруше-
ния был подтвержден. В этой ситуации 
ребенок имеет право на пересдачу, но 
его обращение было рассмотрено одно-
временно с завершением периода сдачи 
ГИА. Пересдать экзамен выпускнику 
предложили в ноябре, что автоматиче-
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ски лишило его права на поступление 
в вуз в том же году.

Исходя из вышеизложенного, 
предложено предусмотреть дополни-
тельный общий резервный день для 
обязательных экзаменов и экзаменов 
по выбору вместо отказа ребенку в его 
праве на объективную и своевремен-
ную оценку уровня знаний.

Уполномоченный по правам чело-
века в Москве предложил в процессе 
обучения организаторов процедуре 
проведения ГИА ввести специальные 
обучающие программы по работе с 
«особыми» детьми, поскольку у мно-
гих детей-инвалидов и детей с ОВЗ 
возникают нестандартные ситуации 
в рамках индивидуальной процедуры 
сдачи экзамена. Проведение практику-
мов, основанных на конкретном опыте 
работы организаторов с такой катего-
рией выпускников, решит многие пси-
хологические и практические вопросы 
организации и проведения ГИА для 
детей-инвалидов и детей с ОВЗ.

В заключение хотелось бы обра-
тить внимание на то, что в связи с не-
достатком информации результаты ис-
следования не отражают в точности ту 
ситуацию, которая сложилась в сфере 
общего образования детей с ОВЗ. В 
связи с этим является актуальным 
проведение широкомасштабных со-
циологических исследований и совер-
шенствование сбора статистических 
данных, направленного на получение 
преимущественно не количественных, 
а качественных показателей. 
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В статье представлен анализ опыта решения 
проблем профессиональной самореализации в 
Европейском союзе, Новой Зеландии и США. На 
основании анализа нормативно-правовых актов и 
реализуемых программ определены компоненты, 
имеющие ключевое значение для построения 
системы профессиональной самореализации 
людей с инвалидностью.

Гуманистические тенденции в со-
циальной политике и смещение ак-
центов в образовании на поддержку 
социализации личности обучающегося 
определяют ключевой вектор в фор-
мировании отношения современного 
общества к людям с инвалидностью, 
способствующего раскрытию их твор-
ческого, образовательного, трудового 
потенциала.

Неотъемлемой составляющей си-
стемы личностного саморазвития че-
ловека является профессиональная 
самореализация, которая представляет 
собой сознательную деятельность, на-
правленную на самосовершенствова-
ние в соответствии с профессиональ-
ными требованиями.

Индикаторами самореализации 
личности в профессиональной жизни 
являются безработица и трудоустрой-
ство, поскольку именно в условиях 
безработицы проверяется способность 

разрешения трудных проблем жизне-
деятельности [2].

Ратификация Российской Федера-
цией Конвенции о правах инвалидов 
(далее – Конвенция) наряду с более 
чем 160 странами требует выстраива-
ния системы профессиональной само-
реализации людей с инвалидностью. 

Важным посылом, отраженным в 
Конвенции в части профессиональной 
самореализации, является не толь-
ко предупреждение дискриминации 
по признаку «инвалидности», но и 
указание на важность формирования 
личностного стремления к профессио-
нальному развитию. 

Выстраивание в Российской Фе-
дерации системы профессиональной 
самореализации людей с инвалидно-
стью, включающей профессиональное 
самоопределение, становление в из-
бранной профессии, профессиональ-
ный рост и развитие профессиональ-
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ной компетентности, требует учета 
международного опыта. 

Опыт решения проблем занятости 
людей с инвалидностью во многих 
странах в последние несколько деся-
тилетий свидетельствует о значитель-
ных позитивных тенденциях в плане 
обеспечения доступности окружаю-
щей среды, развития просветительско-
воспитательной работы, оказания 
услуг в сфере здравоохранения, со-
циальной защиты и образования и в 
области реализации права человека с 
инвалидностью на труд и профессио-
нальную занятость.

Основные направления оказания 
поддержки и содействия раскрытию 
личностного потенциала людей с ин-
валидностью в Европейском союзе 
(далее – ЕС) отражены в Европейской 
стратегии по инвалидности на 2010–
2020 гг. (далее – Стратегия), утверж-
денной Европейской комиссией. 

Цель Стратегии – обеспечение 
наиболее полного участия людей с 
инвалидностью в жизни общества пу-
тем предоставления им возможности 
пользоваться всеми правами граждан 
ЕС, включая устранение администра-
тивных и психологических барьеров, 
предоставление качественных услуг, 
доступ к персональной помощи. В 
Стратегии определены восемь основ-
ных направлений действий на уровне 
ЕС: доступность, участие, равенство, 
занятость, образование и обучение, 
социальная защита, здравоохранение 
и внешние действия. 

Среди проблем, отмеченных в хо-
де реализации Стратегии (2015 г.) от-
мечаются низкий уровень занятости 
людей с инвалидностью (48,7 %) по 
сравнению с людьми, не имеющими 
инвалидности (72,5 %), низкая мате-
риальная обеспеченность и более вы-
сокая степень социальной изоляции 

(30 % люди с инвалидностью, 21,5 % – 
люди без инвалидности). 

Борьба с социальной изоляцией, 
часто связанной с низкой осведомлен-
ностью общества в проблемах челове-
ка с инвалидностью, является одним 
из посылов Стратегии, основанным на 
понимании трудностей реализации ка-
рьерных устремлений и недостаточно-
сти участия людей с инвалидностью в 
различных сферах жизни общества. Ха-
рактер отношений, складывающихся у 
этих людей с социумом, по мнению са-
мих европейцев, отличается широкой 
распространенностью дискриминации 
по признаку инвалидности [3].

Анализ мер, предпринимаемых в 
рамках Стратегии по проблемам за-
нятости людей с инвалидностью, 
указывает на наличие  политических 
решений, содействующих получению 
ими образования* и обеспечению их 
занятости. Большинство шагов, пред-
принимаемых на уровне ЕС, носит 
интеграционный характер и предусма-
тривает включение людей с инвалид-
ностью в существующие программы 
поддержки образования и занятости. 

Одной из таких программ явля-
ется программа «Молодежь в движе-
нии» [4]. Эта программа, введенная 
в действие в 2010 г. и нацеленная 
на улучшение образования и трудо-
устройства молодежи, снижение высо-
кой безработицы и повышение уровня 
занятости, основывается на системе 
стажировок внутри ЕС и грантов для 
молодых людей, включая людей с ин-
валидностью. Одной из задач данной 
программы является содействие наи-

* Люди с инвалидностью имеют более 
низкий уровень образования по сравнению 
с людьми, не имеющими инвалидности (лю-
ди с инвалидностью – 29,5 %, без инвалид-
ности – 42,5 %).
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более комфортному переходу молоде-
жи от обучения к профессиональной 
деятельности.

Одним из ведущих факторов, 
препятствующих реализации людь-
ми с инвалидностью своих профес-
сиональных планов, является от-
сутствие доступности зданий и объ-
ектов. С целью устранения данных 
препятствий в рамках программы 
«Молодежь в движении» осущест-
вляется разработка европейской 
карты мобильности как ключевого 
механизма, облегчающего процесс 
профессиональной самореализации 
людей с инвалидностью.

Другой программой, имеющей 
комплексный характер и предусма-
тривающей в том числе решение про-
блем занятости людей в ЕС, явля-
ется программа «EU Programme for 
Employment and Social Innovation», на-
правленная на поддержание качества 
жизни людей, обеспечение стабильной 
работы, адекватной и надежной соци-
альной защиты, а также на  улучшение 
условий труда и противодействие со-
циальному отчуждению [5].

Сравнительный анализ опыта реа-
лизации обозначенных выше программ 
и других мероприятий по поддержке 
занятости людей с инвалидностью в 
различных странах ЕС указывает на 
значительный разброс в достигнутых 
результатах и реализуемых мерах. 

Наиболее общими гарантиями, 
предоставляемыми большинством 
стран ЕС, являются применение си-
стемы квот для трудоустройства ин-
валидов и обеспечение универсально-
го дизайна, в том числе и на рабочих 
местах [6].

Схожие меры в решении проблем 
профессионального развития людей 
с инвалидностью предпринимает и 
Новая Зеландия. Ратификация Но-

вой Зеландией Конвенции в 2008 г. 
обозначила начало пересмотра при-
меняемых подходов и комплекса ре-
ализуемых мер в сфере поддержки 
карьерных устремлений людей с ин-
валидностью. Пристальное внимание 
к их проблемам в этой стране связано 
еще и со значительным увеличением 
количества людей с инвалидностью 
(на 20 % по сравнению с 2001 г.) *.

В настоящее время 1,1 миллиона 
человек, что составляет почти чет-
верть населения (24 %) Новой Зелан-
дии, имеют инвалидность**.

Основным нормативным доку-
ментом, устанавливающим ориен-
тиры в решении проблем занятости 
людей с инвалидностью в Новой Зе-
ландии, является Стратегия в обла-
сти инвалидности. Первая стратегия 
была утверждена еще в 2001 г. Благо-
даря ей, по мнению жителей остро-
ва, был достигнут значительный 
прогресс в изменении положения и 
статуса людей с инвалидностью, реа-
лизации их карьерных устремлений. 
В некоторой степени это подтверж-
дают и данные статистики о количе-
стве работающих людей с инвалид-
ностью (45 %). Однако, несмотря на 
наличие позитивной динамики как 
в плане трудоустройства инвалидов, 
так и в плане снятия отношенческих 
барьеров, во многом определяющих 
успешность социальной интеграции 
и профессиональной самореализации 
людей с инвалидностью, показатели 
все же остаются недостаточными. 
Количество работающих людей с ин-
валидностью продолжает оставаться 
значительно более низким (45 %) по 
сравнению с людьми, не имеющими 
инвалидности (72 %).

* Данные Национального опроса 2013 г.
** Данные Национального опроса 2013 г.
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Для улучшения результатов в сфе-
ре профессиональной самореализации 
людей с инвалидностью в прошлом 
году была утверждена новая Страте-
гия в области инвалидности на 2016–
2026 гг. (далее – Стратегия в области 
инвалидности). Ее целью является 
определение системы мер, направлен-
ных на решение долгосрочных и теку-
щих задач в рамках основных направ-
лениий поддержки и самореализации 
людей с инвалидностью. 

В Стратегии в области инвалид-
ности в качестве приоритетных со-
ставляющих*, наряду с образованием, 
занятостью, здоровьем, защитой прав, 
доступностью, выделены области, ори-
ентированные как на снятие отношен-
ческих барьеров, так и на личностную 
перестройку самих людей с инвалид-
ностью, в частности на формирова-
ние у них готовности и нацеленности 
на независимую и самостоятельную 
жизнь. Приоритеты в формировании 
отношения к людям с инвалидностью 
отражены и в принципах, положенных 
в основу Стратегии в области инва-
лидности – партнерство, участие и 
защита. 

Другим документом, регулирую-
щим вопросы профессиональной са-
мореализации инвалидов в Новой 
Зеландии в настоящее время являет-
ся «План по предотвращению инва-
лидности 2014–2018» (далее – План). 
План направлен на увеличение заня-
тости и экономических возможностей 
людей с инвалидностью, формирова-

* Образование, занятость и экономи-
ческая безопасность, здоровье и благопо-
лучие, защита прав и справедливость, до-
ступность, отношение (отношение к людям 
с инвалидностью с достоинством и уваже-
нием), выбор и контроль (самостоятель-
ность в определении жизненного пути), 
лидерство.

ние позитивного представления о со-
трудниках с инвалидностью у рабо-
тодателей, предоставление доступных 
рабочих мест, создание возможностей 
для приобретения трудового опыта, 
осуществления предпринимательской 
деятельности, образования и повыше-
ния квалификации.

Столь большое внимание к прео-
долению предубеждений со стороны 
общества по отношению к людям с 
инвалидностью, к повышению их 
профессиональной компетентности 
связано с их значительным влиянием 
на успешность реализации карьер-
ных устремлений людей с инвалид-
ностью. 

Вместе с тем опрос, проводивший-
ся среди жителей Новой Зеландии, 
имеющих инвалидность, выявил и не-
достаточную их собственную актив-
ность в поисках работы, несмотря на 
наличие желания работать. Так, среди 
людей с инвалидностью, не работав-
ших на момент проведения опроса, о 
своем желании работать заявили 74 % 
(среди них люди в возрасте 15–44 
лет – 81 %, 45–64 лет – 66 %), но ак-
тивные усилия по поиску работы за 
последние четыре недели, предшество-
вавшие опросу, предпринимали толь-
ко 27 % (среди них в возрасте 15–44 
лет –34 %, 45–64 лет – 20 %). 

Сходная тенденция отмечается и 
в США. Среди неработающих аме-
риканцев с инвалидностью (65,4 %) в 
возрасте от 21 г. до 64 лет только 9,2 % 
находятся в активном поиске работы. 
Как и в нормативно-правовых актах 
Новой Зеландии, в законодательстве 
США уделяется большое внимание 
повышению профессиональной ком-
петентности и развитию лидерства у 
людей с инвалидностью.

Данные направления отражены в 
Законе об инвалидах (ADA) (далее – 
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Закон)*, гарантирующего американ-
цам с инвалидностью, в том числе 
право на трудоустройство. Этот закон 
был подписан президентом Джорджем 
Бушем 26 июля 1990 г. Исполнение 
Закона, наряду с активным влиянием 
общественных организаций людей с 
инвалидностью, стало основой систе-
мы профессиональной самореализа-
ции людей с инвалидностью в США.

Положения Закона, касающиеся 
трудоустройства инвалидов, распро-
страняются на частных работодателей 
(со штатом сотрудников 15 и более че-
ловек), власти штатов и местные вла-
сти, службы занятости и профсоюзы. 

Согласно Закону, дискриминация 
по признаку инвалидности во всех во-
просах трудоустройства на всех его эта-
пах, включая подачу заявления о прие-
ме, найм, увольнение, продвижение по 
службе, вознаграждение, обучение и 
другие условия, обязательства и преи-
мущества, является недопустимой. 

Концептуальными основаниями 
для разработки закона стали предпо-
ложения о том, что люди с инвалид-
ностью благодаря свой квалификации, 
опыту и знаниям могут способствовать 
развитию бизнеса. Кроме того, пони-
мание особенностей и потребностей 
людей с инвалидностью способствует 
развитию новых технологий, товаров 
и услуг**. 

В настоящее время Департаментом 
занятости инвалидов Министерства 

* США до настоящего времени не рати-
фицировали конвенцию о правах инвалидов, 
но многие положения законы созвучны по-
ложениям Конвенции.

** Одним из примеров такого распро-
странения технологий является использова-
ние для общения слабослышащими людьми 
SMS-сообщения задолго до того, как они 
стали средством коммуникации среди поль-
зователей мобильных телефонов.

труда США (U.S. Department Offi  ce 
Disability Employment Policy – ODEP) 
совместно с (The National Collaborative 
on Workforce and Disability for Youth 
(далее – NCWD/Youth)*** определены 
пять направлений, требующих реали-
зации для создания условий эффек-
тивного перехода людей с инвалидно-
стью к профессиональному образова-
нию и занятости:

– подготовка на уровне школы;
– подготовка к карьере и опыт обу-

чения на основе работы;
– молодежное развитие и лидер-

ство;
– участие в программах, услугах, 

мероприятиях и поддержке, направ-
ленных на содействие в реализации 
выбранного направления работы;

– семейное участие и поддержка 
[7]. 

Реализация комплекса мер в со-
ответствии с положениями Закона, 
на протяжении 25 лет способствовала 
увеличению в США более чем в два 
раза количества работающих людей 
с инвалидностью: с 1,1 миллиона в 
1990 г. до примерно 2,8 миллионов в 
2014 г. [8]. 

Однако несмотря на положитель-
ные результаты, достигнутые в плане 
профессиональной самореализации 
людей с инвалидностью, данные ста-
тистических наблюдений свидетель-
ствуют о том, что ряд проблем еще 
требует своего решения. 

Текущие данные Бюро статистики 
труда Министерства труда США ука-
зывают на более низкий коэффициент 
занятости людей с инвалидностью по 
сравнению с людьми без инвалидно-

*** NCWD/Youth финансируется за счет 
Гранта от U.S. Department of Labor’s Offi  ce of 
Disability Employment Policy (ODEP) Управ-
ление по политике занятости инвалидов.
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сти. Процентное соотношение работа-
ющих американцев в возрасте от 21 г. 
до 64 лет с инвалидностью значитель-
но ниже (34,6 %) чем без инвалидно-
сти (77,6 %)* [9].

Данные, касающиеся образования 
людей с инвалидностью в США, сви-
детельствуют о более низком их об-
разовательном уровне по сравнению с 
людьми, не имеющими инвалидности. 
Среди инвалидов старше 25 лет только 
13,7 % имеют уровень образования не 
ниже бакалавра. Для сравнения –ди-
плом бакалавра имеют 32,5 % людей 
без инвалидности. Среди тех, кто окон-
чил только среднюю школу, людей с 
инвалидностью 34,1 % против 25,3 % 
людей без инвалидности. Количество 
американцев с инвалидностью, окон-
чивших колледж, практически одина-
ковое (31,4 с инвалидностью/32,2 % 
без инвалидности).

Сопоставительный анализ данных 
об уровне образования и профессио-
нальной занятости в США свидетель-
ствует о значительно более низком 
уровне безработицы среди людей с 
более высоким уровнем образования 
вне зависимости от наличия у них ин-
валидности.

Эти данные согласуются с вывода-
ми общественной организации «На-
циональное сотрудничество в области 
трудовых ресурсов и инвалидности 
для молодежи» (NCWD/Youth) о су-
ществующих на настоящий момент 
проблемах в области занятости людей 
с инвалидностью в США и, в частно-
сти, молодежи. По мнению данной ор-
ганизации, в плане профессиональной 
самореализации сейчас отмечаются 
значительные достижения в области 
подготовки квалифицированных спе-

* Использованы данные The Cornell 
University Disability Status Reports.

циалистов с инвалидностью, а наи-
большие трудности связаны с трудо-
устройством и занятостью молодых 
людей, имеющих выраженные формы 
инвалидности**. 

Позитивные результаты, свиде-
тельствующие о востребованности 
квалифицированных специалистов 
с инвалидностью, являются след-
ствием кампании, проводившейся 
в США, в соответствии с Законом, 
в поддержку трудоустройства  ин-
валидов, которая предусматривала 
проведение работы по продвижению 
позитивных результатов в области 
занятости для людей с ограниченны-
ми возможностями. 

Одним из косвенных последствий 
данной кампании является появление 
у компаний, принимающих на работу 
людей с инвалидностью, конкурент-
ных преимуществ. Согласно опросу 
потребителей, в 2006 г. 87  % потреби-
телей в США предпочитают покупать 
продукцию предприятий, которые на-
нимают инвалидов.

В США, так же как и в Новой Зе-
ландии, ключевыми направлениями 
деятельности как правительственных, 
так и неправительственных организа-
ций в отношении профессиональной 
самореализации людей с инвалидно-
стью является пропаганда их личност-
ного роста и их права на собственный 
выбор и ошибки, которые являются 
неотъемлемой составляющей приоб-
ретения собственного опыта и станов-
ления личности. 

** Аналогичные тенденции характерны и 
для Англии. В исследовании, посвященном 
анализу рынка труда в Англии отмечается, 
что люди, имеющие интеллектуальные на-
рушения, имеют в три-четыре раза меньше 
шансов устроиться на работу, чем люди без 
инвалидности. 
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Подводя итог вышесказанному, 
следует отметить, что опыт ряда стран 
в построении системы профессиональ-
ной самореализации позволяет выде-
лить наиболее важные ее компоненты: 
профессиональное самоопределение, 
качественное образование, специаль-
ное (при необходимости) оборудова-
ние рабочих мест, проведение просве-
тительской работы среди населения, 
включая формирование позитивных 
представлений у работодателей о ра-
ботнике с инвалидностью, доступность 
информации о системе поддержки тру-
доустройства, формирование психо-
логической установки на реализацию 
собственного потенциала у человека с 
инвалидностью.
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СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ: ИССЛЕДОВАНИЯ И ПРАКТИКА �

Взросление человека, страдающего 
РАС: выстраивание отношений
И.А. Костин,
Институт коррекционной 
педагогики РАО, Москва
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Статья посвящена выстраиванию контакта между 
специалистом (психологом, педагогом, тьютором) 
и аутичным человеком, которому оказывается 
психологическая помощь. Анализируется 
профессиональная позиция специалиста, который 
оказывает помощь подростку, взрослому человеку 
с расстройствами аутистического спектра (РАС) в 
индивидуальном или групповом формате.

В предыдущих публикациях на-
ми были проанализированы условия, 
при которых эмоционально-волевое, 
познавательное, личностное развитие 
человека с аутистическим расстрой-
ством может благополучно продол-
жаться в подростковые, юношеские 
и взрослые годы. Была обоснована 
необходимость создания особой соци-
альной среды взросления аутичного 
человека, без чего у него возрастает 
риск регресса в развитии; была под-
черкнута и важность индивидуального 
психологического сопровождения, не-
обходимого для успешного введения 
человека с аутизмом в такую среду. 
Содержание обозначенных направле-
ний такого психологического сопро-
вождения определяется, во-первых, 
задачей формирования необходимых 
для социальной адаптации социотипи-
ческого (общепринятого) поведения, 
социальных навыков, а во-вторых, за-
дачей оказания помощи в осознании, 
в развитии осмысления человеком с 
аутистическим расстройством соб-
ственного внутреннего мира (чувств, 
желаний, впечатлений и т. д.), мира 
других людей и отношений между 

ними. В настоящей же статье мы рас-
смотрим особенности профессиональ-
ной позиции специалиста (психолога, 
педагога, тьютора в образовательном 
учреждении), который осуществляет 
такую работу.

Взрослый, оказывающий профес-
сиональную психокоррекционную или 
педагогическую помощь человеку с РАС 
(как в группе, так и индивидуально), 
должен уделять особое внимание вы-
страиванию отношений с ним. Форми-
рование и поддержание развивающего 
и терапевтичного контакта с «правиль-
ными» границами может быть во мно-
гих ситуациях даже более важным, чем 
усилия по выполнению поставленных 
психокоррекционных задач. 

Анализируя отношения «специа-
лист – подопечный» в психокоррек-
ционной работе с аутичными людьми, 
можно выделить, в частности, следую-
щие важные параметры:

оценочность – безоценочность; •
близость – отдаленность дистан- •

ции;
открытость – закрытость; •
эмоциональная привязанность –  •

нейтральность;
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«пристройка» рядом – сверху. •
Позиция специалиста, помогающе-

го подросткам или молодым людям, 
страдающим РАС, не может целиком 
совпадать с позицией психотерапевта 
в гуманистической традиции: с пол-
ной безоценочностью и «пристрой-
кой» рядом. С другой стороны, в этом 
возрасте даже с людьми, страдающими 
самыми тяжелыми формами аутизма, 
недопустима однозначно директивная 
позиция учителя, который в основном 
дает задания подопечному и контро-
лирует их выполнение, к чему бывают 
склонны АВА-терапевты. Оптималь-

ная позиция в этой работе – это, по-
видимому, нечто среднее между психо-
логическим и педагогическим стилем 
отношений. 

С одной стороны, это, безуслов-
но, должна быть позиция эмоцио-
нальной поддержки, уважения, со-
переживания и интереса к внутрен-
нему миру собеседника, что важно 
для любого типа психологического 
воздействия. С другой стороны, в силу 
типичной для аутичных людей дезо-
риентированности в социальном мире, 
нередкой склонности к неадаптивным 
или навязчиво-провокационным реак-
циям на социальные стимулы, рабо-
тающий с ними взрослый должен до-
носить до них принятую в обществе 

оценку того или иного поведения или 
события. 

Важное уточнение здесь состоит в 
следующем. Сталкиваясь с проявле-
ниями «нежелательного поведения», 
специалисту важно не просто «запре-
щать» или «давать негативную оцен-
ку» такому поведению, но и сразу же 
помочь, подсказать аутичному челове-
ку, как можно более общепринятыми, 
социально одобряемыми способами 
добиться того же самого (на это же 
направлен и принцип функционально-
го анализа поведения, применяемый в 
АВА-подходе). Что касается запретов 
и оценок, то – точно так же, как при 
работе с аутичными детьми – если уж 
они необходимы, то должны вводить-
ся уверенно и однозначно, но при этом 
эмоционально нейтральными словами, 
спокойным и бесстрастным тоном.

Более того, специалисту при взаи-
модействии с аутичным человеком 
необходимо все время помнить о том, 
что ему самому приходится быть об-
разцом социально приемлемого 
реагирования на, скажем, какую-то 
конфликтную или неожиданную си-
туацию: ведь к подростковым годам и 
старше аутичные люди, как уже отме-
чалось, более активно ориентируются 
на поведение авторитетного человека. 
Поэтому уверенное следование самого 
специалиста паттернам социотипиче-
ского (общепринятого) поведения в 
самых разных обстоятельствах можно 
рассматривать как необходимое про-
фессиональное требование в этой сфе-
ре психологической помощи. 

Другой важный вопрос, касающий-
ся отношений в психокоррекционной 
работе такого рода – вопрос дистан-
ции и открытости взрослого. Эф-
фективная помощь опирается на очень 
личные отношения: специалист предо-
ставляет аутичному человеку возмож-

Формирование и 
поддержание развивающего 
и терапевтичного контакта с 
«правильными» границами 
может быть во многих 
ситуациях даже более 
важным, чем усилия по 
выполнению поставленных 
психокоррекционных задач. 
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ность почувствовать как созвучие, так 
и уникальность своих и чужих пере-
живаний, а это возможно лишь в том 
случае, когда он апеллирует к своему 
собственному эмоциональному и жиз-
ненному опыту. 

Степень открытости этого опыта, 
способы выстраивания границ и сохра-
нения собственной приватности долж-
ны определяться, в первую очередь, 
психологической безопасностью и 
душевным комфортом специали-
ста, ведущего эту крайне эмоциоген-
ную работу. Подростки, молодые люди 
с РАС очень слабо чувствуют в отно-
шениях психологическую дистанцию 
и нередко нарушают ее, проявляя не-
вольную, неосознанную бестактность 
(например, настойчиво требуют посто-
янного внимания или задают слишком 
личные вопросы). Специалист должен 
уметь, когда это необходимо, необид-
ным и тактичным образом выстроить 
личностные границы, которые позво-
ляли бы продолжать взаимодействие 
с аутичным человеком комфортно 
для него самого и эффективно с точ-
ки зрения поставленных коррекцион-
ных задач. Такое умение важно для 
обеих сторон взаимодействия: если 
специалисту необходимо сохранять 
душевное равновесие и комфорт, то 
человеку, страдающему РАС, полезно 
все время сталкиваться с «сопротивле-
нием мира». В частности, ему нужно 
учиться понимать, что его интересы 
могут не разделять даже доброжела-
тельно настроенные к нему люди, что 
любые отношения зависят не толь-
ко от его желаний, но и от комфорта 
и интереса другой стороны – одним 
словом, ему необходимо учиться быть 
более гибким и диалогичным в отно-
шениях с теми людьми, которые его 
эмоционально принимают. 

Именно во взаимодействии с раз-

ными людьми, в совместном прожи-
вании и обсуждении различных со-
циальных ситуаций можно достичь 
большего в формировании адаптив-
ного социального поведения человека 
с РАС, чем с помощью многократной 
отработки тех или иных навыков взаи-
модействия в искусственно созданных 
условиях. 

Еще один важный аспект отно-
шений в психологической и в педа-

гогической работе с людьми с РАС – 
эмоциональная привязанность к 
специалисту. Страдающие аутизмом 
подростки и молодые люди, которые 
нечасто сталкиваются с принимаю-
щим и уважительным отношением, 
порой сильно привязываются эмо-
ционально к работающим с ними спе-
циалистам. В связи с этим специалист 
обязан пристально отслеживать фор-
мирование привязанности к себе и 
обходиться с нею крайне осторожно 
и деликатно. До определенной сте-
пени такое отношение может быть 
вполне развивающим для аутичного 
человека и способствующим большей 
эффективности психокоррекционного 
процесса; в частности, эмоциональ-
ная привязанность к психологу (пе-
дагогу) облегчает последнему задачу 
модулировать поведение аутичного 
человека в направлении адаптивно-

Уверенное следование 
самого специалиста 
паттернам социотипического 
(общепринятого) поведения 
можно рассматривать 
как необходимое 
профессиональное 
требование в этой сфере 
психологической помощи. 
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сти, социальной желательности и т. п. 
Однако очень сильная привязанность 
может доставлять ему неоправданные 
страдания, ограничивать горизонт 
его личностного развития. Если пси-
холог (педагог) чувствует появление 
подобного чрезмерно аффективного 
отношения, то наилучшим выходом 
здесь будет попытка хотя бы отчасти 
перенаправить эмоциональную энер-
гию подопечного на более широкий 
ситуативный контекст и более широ-
кий круг лиц: вовлечь подопечного в 
групповую форму работы, привлечь 
своего коллегу. Совершенно недопу-
стимо в таких обстоятельствах чрез-
мерно привязывать к себе подростка 
или молодого человека. 

В связи с этим можно утверждать, 
что с аутичными молодыми людьми 
легче работать специалисту того же 
пола. По крайней мере, это снимает 
риск возникновения чересчур аффек-
тивного, эротизированного отношения 
к специалисту. Кроме того, как прави-
ло, молодым людям (так же как и в 
норме) несколько легче строить дове-
рительные отношения со взрослыми 
своего пола. 

Что еще представляется важным 
при взаимодействии с вырастающими 
аутичными людьми? Как и при работе 
с любой сложной психической патоло-
гией, специалист должен быть готов к 
возможности аффективного срыва у 
страдающего РАС: при аутистических 
расстройствах, как уже отмечалось, 
возможность эмоционального срыва 
при тех или иных обстоятельствах 
остается весьма реальной и в подрост-
ковые, и во взрослые годы. Любой 
специалист при работе с аутичным 

человеком должен знать оптимальные 
пути и способы оказания быстрой 
помощи при срывах (панике, агрес-
сии или самоагрессии, двигательном 
перевозбуждении и т. п.) и быть спо-
собным сохранять в таких ситуациях 
самообладание и хладнокровие. А уже 
позднее, когда острота ситуации для 
аутичного человека спадет (но ни в 
коем случае не на пике острой, трав-
мирующей ситуации), возможны об-
суждение происходившего, совмест-
ная выработка способов, помогающих 
справляться с подобными ситуациями 
в будущем.

В заключение хочется отметить, 
что у взаимодействия специалиста и 
аутичного человека есть и другая сто-
рона, сторона специалиста. Работая с 
человеком с таким сложным наруше-
нием развития, как аутизм, специа-
лист может регулярно сталкиваться 
с неожиданностями, непредсказуемо-
стью поведения, долгими периодами 
видимого отсутствия динамики, что 
требует от него особенного терпения, 
гибкости и настойчивости. Такая ра-
бота может дать специалисту уни-
кальный, как профессиональный, так 
и человеческий, опыт, который будет 
помогать ему в самых разных направ-
лениях дальнейшей его профессио-
нальной деятельности.
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Мечта как средство стимуляции 
деятельности и мотивационной регуляции 
поведения детей и подростков с 
задержкой психического развития
Сообщение 2

Е.А. Чернявская,
Омский государственный 
педагогический университет

Ключевые слова:                    
дети с задержкой психического 
развития, подростки с 
задержкой психического 
развития, потребностно-
мотивационная сфера детей, 
содержание мечты детей и 
подростков, функции мечты.

На основе анализа динамики представлений о 
мечте и ее содержания у детей и подростков с 
задержкой психического развития представлена 
попытка оценить возможности опоры на мечту 
как ценностно-мотивационное образование 
формирующейся личности для регуляции 
деятельности и поведения.

Мечта является формой вообра-
жения, которая связана с конструи-
рованием возможного результата дея-
тельности. Мечта позволяет человеку 
мысленно представить еще не суще-
ствующий в данный момент результат, 
создает и поддерживает мотивацию 
деятельности. Основываясь на акту-
альных намерениях и установках лич-
ности, мечта встроена в личность, во-
площает образ идеального будущего, 
насыщает его эмоционально, влияет 
на ценностный выбор человека и сти-
мулирует формирование мотивацион-
ных стратегий. 

Мечта выполняет в жизни челове-
ка ряд функций: уменьшения эмоцио-
нального напряжения, переработки 
фрустрационных переживаний, эмо-
ционального насыщения, предвосхи-
щения будущих событий, моделиро-
вания будущего и себя в нем, помощь 
в осуществлении ценностных выборов 
[1].

С.Л. Рубинштейн выделял два ви-

ды мечты: бездеятельную мечту (уво-
дит человека от реальности) и дей-
ственную мечту (является источником 
мотивации деятельности и воплощает-
ся в творчестве) [3].

Исходя из вышесказанного, мы 
предположили, что анализ содержа-
ния мечты и его изменения по мере 
взросления детей позволяют понять 
характер и особенности развития 
потребностно-мотивационной сферы 
формирующейся личности и оценить 
возможности мечты как средства сти-
муляции деятельности и мотиваци-
онной регуляции поведения детей и 
подростков с задержкой психического 
развития.

С этой целью нами было про-
ведено эмпирическое исследование, 
направленное на изучение мечты де-
тей и подростков с задержкой пси-
хического развития. В исследовании 
приняли участие 18 учеников I и II 
классов в возрасте 7–8 лет, 19 учени-
ков V и VI классов в возрасте 11–13 
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лет и 18 учеников VIII и IX классов 
в возрасте 15–16 лет. Исследование 
включало два взаимосвязанных эта-
па: на первом этапе проводился уст-
ный опрос с целью выявления общих 
представлений младших школьников 
о мечте; на втором этапе применялась 
проективная методика, позволяющая 
выявить содержательные области 
мечты детей. 

В рамках устного опроса (интер-
вьюирования) детям предлагалось 
рассказать о том, что такое, по их 
мнению, мечта, почему люди мечтают, 
о чем они мечтают (раскрыть содер-
жание мечты); выявлялось, как испы-
туемые представляют способы реали-
зации мечты и трудности на пути ее 
достижения; устанавливалось, какие 
временные ориентиры дети определя-
ют по отношению к исполнению меч-
ты, какие личные чувства испытывают 
или могли бы испытывать по отноше-
нию к исполнению или неисполнению 
мечты.

Анализ ответов, полученных в хо-
де интервью, позволяет оценить сфор-
мированность представлений о мечте, 
определить, к какому виду относятся 
мечты детей и подростков с задерж-
кой психического развития, выде-
лить функции мечты и на основании 
этого оценить мечту как ценностно-
мотивационный феномен и регулятор 
поведения в названных возрастных 
группах детей.

Формулируя представления о 
«мечте», только 5 из 14 детей 1-й 
группы (7–8 лет) прямо или косвенно 
включали в свое определение человека. 
Высказывания детей содержали указа-
ние на то, что человек о чем-то думает: 
«Мечта – это когда человек о чем-то 
думает»; «Мечта – это мысли» или 
даже на то, что он активно действует: 
«Мечта – это чтобы чего-то делать». 

Это позволяет нам предположить, 
что одна треть из числа опрошенных 
первоклассников с задержкой психи-
ческого развития видят источник по-
явления и возможность реализации 
мечты в самом мечтающем человеке. 
Однако в ответы большинства обсле-
дуемых 1-й группы (две трети детей) 
мечтающий человек если и был вклю-
чен в определение, то в роли пассив-
ного участника, скорее потребителя 
реализуемой вовне мечты. Отвечая на 
вопросы интервью, эти дети описыва-
ли образ будущего или  перечисляли 
объекты мечты: «Мечта… Конфетки. 
Мечта – когда смотреть мультики. 
Потом еще праздник наступил»; «Меч-
та – это игрушку, если новую хочешь. 
Мечтают еще о шоколаде, конструк-
торе».

Все обследуемые 2-й группы (11–
13 лет) и 3-й группы (15–16 лет), да-
вая определение мечте, включили в 
его содержание мечтающего человека, 
но характер активности этого человека 
был разным:

– две трети подростков 11–13 лет 
и одна треть подростков 15–16 лет 
определяют мечту как мотивационный 
феномен: «Мечта – это пожелание че-
ловека, то, что он хочет в будущем»; 
«Мечта – это то, что человек хочет 
больше всего»;

– одна треть подростков 11–13 
лет и две трети подростков 15–16 лет, 
раскрывая свое понимание мечты, го-
ворят о деятельности человека по ее 
воплощению.

Примеры ответов подростков 2-й 
группы: «Мечта – это когда человек 
мечтает там что-то сделать»; «Меч-
таешь чего-то добиться. Мечта – 
это когда человек добивается своей 
мечты. Потому что они поставили 
цель и должны добиться до своей це-
ли»; «Мечта – это ты стараешься до 
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этого достичь»; «Мечта – это когда 
человек задумывается о чем-то и идет 
к этой мечте своей». 

Примеры ответов подростков 3-й 
группы: «Мечта – это цель, к которой 
стремится человек»; «Мечта – это то, 
чего нужно достичь в жизни. К мечте 
нужно прилагать усилия. Мечту надо 
воплотить в жизнь»; «Мечта – это 
желание, к которому стремятся»; 
«Мечта – это то, что человек хочет 
воплотить в жизнь».

Акцент на обдумывании или раз-
мышлении, как определяющей харак-
теристике мечты,  делает один подро-
сток 2-й группы («Мечта – это то, 
что человек представляет в своей го-
лове») и один обследуемый 3-й груп-
пы, который при этом объединяет в 
своем определении размышления и 
деятельность со стороны мечтающе-
го человека («Мечта – это какие-то 
мысли о том, что хотят, о будущем, 
которое шансом таким может быть, 
и сбудется она, если будем добиваться 
цели, если будем к ней идти»).

Таким образом, оценка когнитив-
ного компонента мечты детей и под-
ростков с задержкой психического 
развития позволяет предположить, 
что у большей части старших подрост-
ков представление о мечте приобрета-
ет деятельный характер. Рассмотрим, 
как сформировано у них понимание   
поведенческого компонента мечты 
(актуализация деятельности по реа-
лизации мечты).

В 1-й группе можно характеризо-
вать понимание поведенческого ком-
понента мечты у 13 детей из 18 (5 пер-
воклассников не смогли сформулиро-
вать ответы на вопросы интервью):

– у четверых обследуемых отмеча-
лась действенная мечта: дети демон-
стрировали способность к планиро-
ванию своих действий по реализации 

мечты, говорили об отдаленности по-
ставленной цели, допускали возмож-
ность возникновения трудностей и 
брали на себя ответственность в их 
преодолении, выбирали реалистичные 
средства их разрешения («Если хочешь 
машину, надо накопить деньги. Рабо-
тать надо 20 лет, потом в автошко-
лу надо ходить», «Я мечтаю стать 
водителем-маршрутчиком… Надо ра-
ботать. Работать в классе каждый 
день. Еще учиться на пятерки»); 

– у девяти обследуемых мечта но-
сила бездеятельный характер, пятеро 
из них занимали пассивную позицию, 
отдавая ведущую роль родителям («Я 
хочу себе часы. Если мне не купят ча-
сы, я обижусь на маму. И на папу то-
же»), а четверо младших школьников 
в качестве ресурса реализации мечты 
называют волшебство или счастливый 
случай («загадать желание», «бросить 
монетку»), т. е. дети не предвидят воз-
можности появления трудностей в до-
стижении мечты. 

Все подростки смогли сформули-
ровать ответы на вопросы, раскрыва-
ющие понимание поведенческого ком-
понента «мечты». Содержание ответов 
подростков 2-й группы (11–13 лет) де-
монстрирует следующие особенности:

– у 10 обследуемых мечта но-
сит действенный характер («Хорошо 
учиться. Нужно рисовать как бы боль-
ше и набивать руку. Времени нужно 
много, где-то года два, наверно. Труд-
ности будут. У меня всегда бывают 
по русскому тройки, и я пытаюсь их 
исправлять. С рисованием – когда ри-
суешь не карандашом, а ручкой, и при-
ходится замазкой исправлять»; «Нуж-
но учиться. Идти вперед и все. Чтобы 
работу хорошую найти, наверно, 10 
лет нужно. Трудности могут быть, 
документы нужны какие-то, или меня 
не возьмут на эту работу»). Однако, 
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понимая и принимая необходимость 
собственных активных действий для 
воплощения мечты, младшие подрост-
ки иногда, из-за некритичной оценки 
своих возможностей, неадекватно 
оценивают время для ее воплощения 
или не предвидят возможность появ-
ления трудностей в достижении мечты 
(«Надо добиваться мечты. Ну, смотря 
какие мечты. Есть маленькие мечты, 
а есть большие, на маленькую – где-
то 20 минут, а на большую – 3 дня»; 
«Нужно учиться хорошо, наверное. 
Много времени понадобится. Вырас-
тешь как. Наверно, когда мне 20 испол-
нится. Я хочу увидеть другую страну, 
какие у нее достижения. Трудности –  
нет, не будет»);

– у 9 обследуемых мечта носит без-
деятельный характер, подростки за-
нимают пассивную позицию, отдавая 
ведущую роль другим, а в качестве 
ресурса реализации мечты называют 
волшебство, трудностью в достижении 
мечты могут считать ее неисполнение 
(«Надо сказать, какая у тебя мечта, 
и закрыть глаза. Времени нужно 30 се-
кунд, а, нет – 30 минут. Трудности мо-
гут быть. Да. Может не исполниться»; 
«Что мне нужно сделать? Ну, только 
поверить в себя, что феи настоящие 
и они существуют (мечтает увидеть 
фею). Надо крылья сделать из бумаги, 
за секунду или за минуту можно их 
сделать. Хотя за минуту нет – за пол-
часа. Трудности, да, будут. Мне надо 
же крылья сделать, чтобы научиться 
летать, нужно долго учиться, чтобы 
взлететь. И увидеть настоящую фею. 
Невозможно, конечно, но… может, ты 
поверишь, и она к тебе прилетит. По-
веришь в нее – и она прилетит»). 

Ответы обследуемых 3-й группы 
(15–16 лет) подтвердили деятельный 
характер мечты у 17 из 18 учеников. 
Старшие подростки демонстрируют 

понимание необходимости целена-
правленной деятельности по вопло-
щению мечты, адекватно оценивают 
время, необходимое для достижения 
мечты, при этом их планы не всегда 
продуманы и/или реалистичны, толь-
ко 3 из них не допускают возникнове-
ния трудностей в ходе реализации на-
меченного плана, однако большинство 
обследуемых, признавая возможность 
их возникновения, точно не осознают, 
в чем это может проявиться («Меч-
таю хорошо сдать экзамены. Нужно 
проработать много всего. Прорешать 
все, подготовиться хорошо и сдать. 
Времени нужно где-то месяц-два. Для 
меня важно это. Переживаю сильно. 
Трудностей, думаю, нет»; «Не сидеть 
на месте. Стремиться к тому, чтобы 
она исполнилась. Иногда годами испол-
няется. Смотря, какая мечта. Трудно-
сти бывают. Может, какой-то недо-
статок, чего-то может не хватать»). 
В высказываниях обследуемых 3-й 
группы появляются прагматичные 
суждения в оценке ситуации нереа-
лизовавшейся мечты («Я не расстро-
юсь, я все пойму. Попробую на другую 
какую-нибудь специальность»; «Ну, не 
получится — так не получится. Ничего 
страшного»). 

У одного старшего подростка из 
числа опрошенных мечта осталась без-
деятельной («Чтобы мечта сбылась, 
надо попросить родителей, чтобы 
купили. Времени нужно одну минуту. 
Трудности – нет, никаких»).

Таким образом, оценка понимания 
поведенческого (актуализация дея-
тельности по реализации мечты) ком-
понента мечты у детей и подростков 
с задержкой психического развития 
позволяет предположить, что у боль-
шей части старших подростков мечта 
приобретает деятельный характер, но 
стратегии выбора пути достижения 
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мечты не всегда адекватны реальным 
возможностям обследуемых. 

Основываясь на анализе ответов 
детей и подростков с задержкой пси-
хического развития, полученных в 
ходе интервью, можно предположить, 
что во всех обследуемых группах меч-
та выполняет функцию эмоционально-
го насыщения, формируя готовность 
переживать определенные эмоции в 
будущем, дает детям эмоции, в кото-
рых они нуждаются сейчас. Еще одна 
функция мечты, реализуемая во всех 
группах, – это способ справляться с 
пугающими событиями, перерабаты-
вать фрустрацию (так один из под-
ростков напрямую сформулировал ее 
в ходе диагностического опроса: «Я, 
когда мечтаю, я от проблем абстра-
гируюсь, поэтому мечтаю»).

Такая функция мечты, как модели-
рование своего будущего и себя в нем, 
начинает реализовываться только в 
старшем подростковом возрасте, меч-
та становится средством мотивации 
и приобретает черты регулятора дея-
тельности у обследуемых 15–16 лет, 
но и тогда ограничивается особенно-
стями ценностно-мотивационной сфе-
ры подростков с задержкой психиче-
ского развития.

Ценностные установки младших 
школьников с задержкой психиче-
ского развития, являясь регулятором 
поведения, в то же самое время могут 
стать для них источником формиро-
вания неадекватных мотивационных 
стратегий по причине недифферен-
цированности системы ценностных 
представлений, фрустрированной по-
требности в самоутверждении либо 
некритичной эгоцентрической фикса-
ции на удовлетворение своих потреб-
ностей [2]. 

Изучение содержания мечты де-
тей и подростков с задержкой психи-

ческого развития и их представлений 
о динамике смыслового содержания 
мечты людей разных возрастов осу-
ществлялось с помощью проективной 
методики, основанной на отнесении к 
определенному возрастному периоду 
предложенного образа мечты как воз-
можного или наиболее предпочитае-
мого. Методика позволяет оценить со-
держательные области мечты ребенка 
через образы мечты, отнесенные к его 
сверстнику (более подробно содержа-
ние методики представлено в первом 
сообщении). 

Рассмотрим сделанные выборы со-
держания мечты сверстников (млад-
шие школьники о младших школь-
никах, подростки о подростках) и на 
основе их обоснований попытаемся 
выделить наиболее общие тенден-
ции формирующихся ценностно-
мотивационных ориентиров. Обсле-
дуемые всех групп в качестве перво-
степенной по значимости называют 
мечту о «Достижениях» (данная кате-
гория получила максимальное количе-
ство выборов), однако анализ ответов 
школьников позволяет предположить, 
что эта мечта является скорее не дей-
ственным источником мотивации их 
деятельности, а фрустрированной по-
требностью в самоутверждении: 

– ответы-обоснования выбора об-
следуемых 1-й группы: «Потому что 
ему это очень надо»; «Просто хочу. 
Надо три пятерки в неделю»;

– ответы-обоснования выбора об-
следуемых 2-й группы: «Потому что 
быть успешным – это очень полезно»; 
«Потому что хочет быть популяр-
ным»; «Надо получать пятерки, что-
бы стать начальником и поступить в 
университет. Это для школьника та-
кая мечта»; 

– ответы-обоснования выбора об-
следуемых 3-й группы: «Я мечтаю! 
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Ему это надо, чтобы... Оценки будут 
хорошие, и можно поступить на более 
успешную профессию»; «Потому что 
он сдает экзамены и ему надо все сдать 
хорошо, чтобы аттестат был хоро-
шим и чтобы в институт пойти».

При дальнейшем ранжировании 
категорий, отражающих смысловое со-
держание мечты детей и подростков с 
задержкой психического развития, 
распределение позиций также оказа-
лось очень близким (табл. 1).

Анализ ответов детей и подростков 
с задержкой психического развития, 
обосновывающих их выбор содержа-
ния мечты для сверстника, показал 
ряд функций мечты в жизни иссле-
дуемой категории школьников. Рас-
смотрим примеры, иллюстрирующие 
каждую из них.

Функция эмоционального насыще-
ния теми переживаниями и чувствами, 
в которых человек нуждается:

– ответы-обоснования выбора 
детьми 1-й группы категории «Лаком-
ства»: «Потому что он любит фрукты, 
и даже я люблю клубнику»; «Потому 
что все когда-то попробовали и хотят 
еще»; категории «Развлечение»: «Это 
же весело, когда играешь»;

– ответ-обоснование выбора млад-
шим подростком выбора категории 
«Семья»: «Я мечтаю о братике. Я у 

мамы прошу, прошу, а она говорит, что 
без папы тут не обойтись. Я мечтаю, 
потому что с ними можно играть, 
можно водить в школу. Они такие ми-
лые, спокойные. У меня есть папа, но, 
к сожалению, у нас нет папы. Они про-
сто поссорились немного. Братик – это 
здорово, его можно качать, как ребен-
ка, можно его усыплять, играть».

Функция сброса напряжения, 
снижения переживаемой человеком 
неудовлетворенности и одновремен-
ное увеличение уровня субъективного 
благополучия:

– ответы-обоснования выбора 
детьми 1-й группы выбора категории 
«Друзья»: «Потому что у меня мало 
друзей»; «Ну ладно, сейчас выберу, кто 
будет мечтать. У всех есть друзья, 
кроме меня. У меня так мало друзей»; 
категории «Развлечения»: «Потому 
что у меня не было такого в жизни»;

– ответы-обоснования младшими 
подростками выбора категории «Ла-
комства»: «Я мечтаю, потому что они 
вкусные. Чипсы, например, вкусные, но 
они, конечно, вредные, и мама мне их 
не покупает. Почему –  непонятно»; 
категории «Развлечения»: «Потому 
что ей на компьютере можно играть, 
но недолго. А я не играю на компьюте-
ре»; категории «Семья»: «Мечтает о 
дружной семье, чтобы не обижали, не 

Таблица 1
Ранжирование смыслового содержания мечты детей и подростков с задержкой 
психического развития

Ранг 1-я группа (7–8 лет) Ранг 2-я группа (11–13 лет) Ранг 3-я группа (15–16 лет)
1 Достижения 1 Достижения 1 Достижения

2,5 Друг 2 Друг 2 Развлечения
2,5 Лакомства 4 Лакомства 3 Друг
4 Развлечения 4 Развлечения 4 Лакомства
5 Творчество 4 Творчество 5 Творчество
6 Семья 6 Семья 6 Семья
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злили, не били. Например, как бывает... 
Чтобы заботились, чтобы они были 
всегда веселые, чтобы счастливые бы-
ли»;

– ответ-обоснование старшим под-
ростком выбора категории «Друг»: 
«Собака – друг, можно с ней погово-
рить о чем-нибудь, поделиться. Погу-
лять, стресс сбросить –  если в школе 
трудный день был».

Функция предвосхищения, разво-
рачивания, уточнения в мечте буду-
щей ситуации, тренировка будущего 
поведения, подготовка к развитию со-
бытий, моделирование будущего:

– ответы-обоснования младши-
ми подростками выбора категории 
«Друзья»: «Потому что у некоторых 
лучший друг есть или лучшая под-
руга, и они рассказывают друг другу 
свои тайны. Лучшая подруга может 
с кем-то подружиться, и она может 
познакомить со своей лучшей подругой, 
и так пойдет знакомство»; категории 
«Развлечения»: «Я вот себе хочу ком-
пьютерную игру Mortal Kombat Х. В 
компьютерную игру можно поиграть, 
повеселиться, можно онлайн-игру за-
пустить. Весело будет»; категории 
«Семья»: «Потому что скоро она скоро 
окончит школу, выйдет замуж за пар-
ня своего и родит кучу детей»;

– ответы-обоснования старши-
ми подростками выбора категории 
«Друг»: «Чтоб скучно не было, чтобы 
друзья были, чтобы помог кто-нибудь. 
Школьнику, чтобы с кем-то поиграть 
было, пообщаться, в гости сходить»; 
категории «Развлечения»: «Потому 
что этого уже не избежать. Например, 
школьнику покупают велосипед. А там 
уже и скейтборд, и ролики рядом»; ка-
тегории «Семья»: «О семье мечтает, о 

хорошей. Ну, чтобы человек пять было 
в семье, чтобы все вместе жили и по-
могали друг другу».

В целом мотивационный компо-
нент регуляции поведения присутству-
ет в содержании мечты подростков с 
задержкой психического развития, 
но он скорее реализуется в функции  
предвосхищения, уточнения в мечте 
будущей ситуации, может быть, подго-
товки к развитию событий, но в мень-
шей степени в моделировании, преоб-
разовании будущего и себя в нем.

Таким образом, обобщение резуль-
татов эмпирического исследования 
представлений о мечте и содержания 
мечты детей и подростков с задерж-
кой психического развития позволяет 
предположить, что мечта является для 
них эффективным средством эмоцио-
нального насыщения, сброса напряже-
ния и переработки фрустрации. Ис-
пользование ресурсов мечты как осно-
вы мотивационной стратегии возмож-
но в отношении старших подростков 
с задержкой психического развития. 
Однако и на этом возрастном этапе 
предвосхищение и моделирование бу-
дущего могут строиться на неадекват-
ных мотивационных стратегиях. 
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В статье представлены результаты 
исследования представлений дошкольников 
с недоразвитием речи о частях суток 
и временах года. Изучалось умение 
устанавливать последовательность 
временны́х отрезков и квалифицировать 
их по существенным признакам, а 
также исследовалась специфика 
речевого опосредствования временных 
представлений детьми данной категории.

Жизнь современного человека не-
мыслима без умения ориентироваться 
во времени: мы живем в определенном 
режиме, планируем свою деятельность, 
взаимодействуем с социумом в опреде-
ленных временных рамках. Ни бытовая, 
ни социальная, ни профессиональная 
деятельность невозможны без доста-
точно четких временны х ориентиров, 
суть которых нужно уметь верно рас-
познавать и осмысливать. Вполне зако-
номерно, что проблема формирования 
временных представлений в процессе 
обучения и воспитания детей всегда 
являлась предметом пристального вни-
мания педагогов и психологов. 

Формирование временны х пред-
ставлений имеет неоценимое значение 
в становлении познавательной деятель-
ности детей, способствуя развитию всех 
высших психических функций. В пла-
не обучения математике, знакомство с 
единицами измерения времени расши-
ряет представления о числах и арифме-
тических действиях, формирует навыки 

предварительного анализа задания. Од-
нако наиболее важным аспектом изуче-
ния данного материала является то, что 
временные представления имеют неоце-
нимое значение для полноценной соци-
альной адаптации человека. Знакомство 
с единицами измерения времени, обу-
чение умению определять продолжи-
тельность временных отрезков, после-
довательность тех или иных событий 
совершенствует навыки практической 
деятельности, развивая способность 
к планированию, умение определять 
первоочередные цели, контролировать 
порядок выполнения действий. Тем 
самым работа по формированию пред-
ставлений о времени позволяет обога-
тить знания ребенка об окружающем 
мире; связать изучение абстрактного 
математического материала с реальной 
жизнью, формируя начальный опыт в 
решении жизненно-практических за-
дач; формирует важнейшие жизненные 
компетенции, такие, как умение ориен-
тироваться во времени, планировать и 
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рассчитывать время, определять про-
должительность и порядок следования 
тех или иных событий. 

Временны е ориентиры в норме 
формируются у ребенка довольно ра-
но. Уже на первом месяце жизни на 
основе условных рефлексов у младенца 
возникает чувство времени, связанное 
с кормлением и сном; к полутора го-
дам в речи ребенка появляются первые 
слова, отражающие временные измене-
ния (сейчас, теперь), а к трем-четырем 
годам у ребенка имеется практиче-
ский опыт ориентировки во времени 
на основе повторяющихся бытовых 
признаков [6]. В процессе обучения, 
на основе стихийно сложившихся эле-
ментарных временных представлений, 
формируется умение ориентироваться 
во времени, измерять временные от-
резки и соотносить их длительность и 
наполняемость, пользоваться прибо-
рами и приспособлениями для изме-
рения как бытового, так и математи-
ческого времени. Однако несмотря на 
имеющийся у ребенка практический 
опыт временной ориентировки, изуче-
ние временных понятий и конкретной 
наполняемости временных отрезков, 
обучение измерению времени может 
вызывать значительные трудности да-
же у детей с нормативным развитием.

Анализ научной литературы 
(А.Н. Ле онтьев, А.М. Леушина, К.В. 
Назаренко, Т.Д. Рихтерман и др.) по-
казывает, что эти трудности, в первую 
очередь, определяются самими специ-
фическими свойствами и характери-
стиками времени и единиц его измере-
ния. Специфической чертой времени 
является невозможность его прямого 
восприятия органами чувств. У взрос-
лого восприятие времени есть резуль-
тат деятельности ряда анализаторов, 
объединенных в единую своеобраз-
ную систему, действующих как единое 

целое. У ребенка этой слаженности в 
работе анализаторов нет, поэтому вос-
приятие времени легко искажается. 
Все остальные величины могут быть 
примерно оценены при помощи гла-
зомера, мускульных ощущений и т. п., 
что часто востребовано в жизненно-
практических ситуациях. Временные 
же отрезки оцениваются через кон-
кретизацию временных единиц и от-
ношений в постоянно повторяющихся 
явлениях жизни и деятельности, что 
обусловливает вторую специфическую 
черту времени, а именно, трудности его 
измерения.

Измерение времени осуществляет-
ся косвенно, в результате наблюдений 
природных изменений; наблюдений 
деятельности людей, происходящей за 
определенной промежуток времени; 
при помощи специальных устройств 
и приспособлений (часы, календари и 
т. п.). Наблюдаемые изменения могут 
быть объективно различными: за одно 
и то же время разные люди пройдут 
разное расстояние и выполнят разное 
количество действий; сезонные измене-
ния в природе могут не соответствовать 
календарному времени и т. п. Поэтому, 
определяя конкретную событийную на-
полняемость временного отрезка, мож-
но говорить лишь о средних, условных, 
значениях, позволяющих оценить дли-
тельность только приблизительно. Так-
же нельзя игнорировать и тот факт, что 
оценка длительности времени может но-
сить во многом субъективный характер. 
Еще Августин Аврелий утверждал, что 
время на самом деле существует только 
в нашем сознании и зависит от того, как 
мы его трактуем. Длительность одного 
и того же отрезка времени может оце-
ниваться совершенно по-разному в за-
висимости от субъективных пережива-
ний оценивающего, и зачастую именно 
субъективные переживания вызывают 
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чувство ускорения или замедления 
течения времени. Дети, опираясь на 
пока еще бедный практический опыт 
и не понимая условность примерных 
временных ориентиров, вполне зако-
номерно склонны оценивать не объек-
тивную продолжительность событий, а 
личные, субъективные впечатления от 
их продолжительности. Поэтому одни 
и те же временные отрезки оценивают-
ся ими по-разному, в зависимости от 
степени вовлеченности в ту или иную 
деятельность, заинтересованности да и 
просто от самого наличия деятельности 
(«долог день до вечера, коли делать не-
чего»). 

Измерение времени при помощи 
специальных приборов и приспосо-
блений (часы, секундомер, различные 
виды календарей и т.п.) также оказы-
вается не в полной мере доступным 
для ребенка дошкольного, а зачастую, 
и школьного возраста. Инструменты 
измерения времени не только требуют 
специального обучения их использо-
ванию, но и значительно варьируются 
по степени «знакомости» для ребенка 
и по сложности использования. Так, 
электронные часы, в настоящее время 
практически вытеснившие стрелочные, 
показывают время в удобном цифро-
вом формате двухзначных чисел и к 
тому же широко распространены в со-
временном мире: в общественных ме-
стах, в различных виджетах и на экра-
нах бытовой техники. Не удивительно, 
что часто ребенок научается «считы-
вать» показания времени по электрон-
ным часам уже в дошкольном возрас-
те, задолго до изучения не только дву-
значных чисел, но даже до появления 
достаточно осознанных знаний о часе 
и минуте. Стрелочные же часы, встре-
чающиеся в нашей жизни все реже и 
реже, требуют понимания условности 
значения стрелок и делений цифер-

блата, умения правильно высчитывать 
время в зависимости от положения 
стрелок, умения читать его показания 
разными способами. Вполне законо-
мерно, что ребенок может испытывать 
трудности в определении времени по 
часам со стрелками и циферблатом, 
даже несмотря на то, что такие часы, 
в отличие от электронных, являются 
специальным объектом изучения. 

В школе для изучения мер време-
ни необходимо усвоить значительное 
количество единиц его измерения и 
их довольно запутанные соотношения. 
Начальный курс математики вклю-
чает формирование представлений о 
так называемом бытовом времени (не 
связанном со счетом) и о времени ма-
тематическом. Ориентировка в быто-
вом времени, характеризующем более 
продолжительные временные отрезки 
и предполагающем умение определять 
части суток, дни недели, времена года 
и прочее, лежит в основе усвоения еди-
ниц измерения математического вре-
мени. В школьной практике изучение 
единиц измерения бытового и матема-
тического времени осуществляется па-
раллельно, что может приводить к их 
смешению. Желание ребенка «придать 
порядок и стройность» временным от-
резкам вызывает неверные ассоциации 
вида: «В одном месяце 60 дней», «В сут-
ках 12 часов, как в году – 12 месяцев». 
По мере изучения десятичной системы 
счисления, используемой в устной и 
письменной нумерации чисел, появля-
ются и ошибки уподобления, когда со-
отношение единиц измерения времени 
выстраивается так же, как и соотно-
шение абстрактных разрядных единиц 
(в сутках 10 часов, в неделе – 10 дней, 
а в месяце – 100 и т. д.). Такого рода 
ошибки вполне закономерны: соотно-
шение между различными временными 
единицами (60 единиц в минуте, часе, 
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но 7 – в неделе, 24 в сутках, 30 (31, 28, 
29) в месяце и т. д.) для ребенка носит 
произвольный характер и не поддается 
логическому обоснованию.

Все эти трудности негативно влия-
ют на полноту и качество временных 
представлений ребенка. 

В случае имеющегося речевого не-
доразвития процесс формирования 
временных представлений значитель-
но осложняется нарушением речево-
го опосредствования мер времени и 
деятельности по их измерению. При 
формировании понятий, в том числе и 
временных, речь играет ведущую роль 
[9], так как именно при помощи речи 
совершается переход от конкретных, 
наглядно воспринимаемых признаков к 
абстрактным закономерностям, отража-
ющим временные связи и отношения. 
На каждом из этапов формирования 
любого понятия речь играет ведущую 
роль, выполняя две основные функции: 
с одной стороны, речевое сопровожде-
ние позволяет обозначить изучаемый 
предмет или явление, заменяя их, вы-
деляя в них существенные признаки; с 
другой стороны – речь анализирует изу-
чаемые объекты или явления, вводит в 
систему связей на основе обобщения 
их содержания [8]. При недоразвитии 
речи нарушается речевое опосредство-
вание изучаемого материала, что при-
дает временным представлениям кон-
кретный и фрагментарный характер; 
временные понятия не закрепляются в 
соответствующем слове; не формирует-
ся умение рассуждать, обосновывать то 
или иное полученное решение. 

Для детей с ТНР характерно не 
только недоразвитие всех сторон и 
функций речи, но и недостаточность 
психических процессов, наиболее 
тесно связанных с речью [1]. Преоб-
ладающая конкретность мышления, 
трудности абстрагирования, наруше-

ния речевого опосредствования по-
зволяют предположить, что усвоение 
временных ориентиров для ребенка 
с ТНР уже на начальных этапах обу-
чения будет представлять особые за-
труднения, связанные, с одной сторо-
ны, с самой спецификой мер времени, 
а с другой стороны – с особенностями 
его развития, в том числе и речевого. 
Однако в теории и практике специ-
ального образования вопросы фор-
мирования временных представлений 
у детей с ТНР остаются практически 
нераскрытыми, несмотря на то, что их 
формирование осуществляется на всех 
этапах коррекционно-образовательной 
работы с данной категорией детей.

Так, в соответствии с ФГОС ДО, 
еще с дошкольного возраста в содер-
жание познавательного развития и 
обучения детей с нарушениями речи 
обязательно включается формирова-
ние первоначальных представлений о 
времени как одном из свойств окружа-
ющего мира [2, с. 7]. Эти представле-
ния служат основой для целенаправ-
ленного систематического изучения 
мер времени обучающимися с ТНР в 
школе. ФГОС НОО обучающихся с 
ОВЗ в части требований к адаптиро-
ванным основным общеобразователь-
ным программам начального общего 
образования обучающихся с ТНР рас-
сматривает развитие умения ориенти-
роваться во времени и использовать 
меры измерения времени как один 
из важных аспектов реализации за-
дач начального образования в целом. 
Умение ориентироваться во времени, 
определять продолжительность того 
или иного временного отрезка являет-
ся одним из базовых условий развития 
умения решать соответствующие воз-
расту бытовые задачи [1, с. 164]. 

И здесь усматривается противо-
речие между необходимостью фор-
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мирования у детей с ТНР времен-
ных представлений на всех ступенях 
обучения и недостаточной изученно-
стью теоретических и практических 
аспектов этой работы. В научных ис-
следованиях имеются лишь фрагмен-
тарные сведения о затруднениях, воз-
никающих у детей с ТНР в усвоении 
временных ориентиров. При этом 
такие сведения обычно изучаются в 
контексте речевого развития ребенка 
и рассматриваются только как свиде-
тельство ограниченности словарного 
запаса в области лексики, обозначаю-
щей время. 

Исходя из сказанного, определи-
лась необходимость изучения особен-
ностей представлений о времени детей 
с ТНР. В исследовании, проводившем-
ся на базе дошкольных образователь-
ных организаций г. Омска в феврале–
марте 2017 г., приняли участие 15 детей 
5–6 лет с общим недоразвитием речи, 
обусловленным дизартрией. Речевое 
развитие детей варьировалось от II 
уровня до нерезко выраженного недо-
развития речи. Основной целью иссле-
дования являлось изучение временных 
представлений у детей дошкольного 
возраста с ТНР как основы система-
тического обучения мерам времени на 
последующей ступени школьного обу-
чения. В соответствии с требованиями 
ФГОС ДО и педагогическими ориен-
тирами, обозначенными в примерных 
адаптированных основных образова-
тельных программах для дошкольни-
ков с ТНР (Л.В. Лопатина, Н.В. Ни-
щева), изучались:

1) представления о последователь-
ности частей суток, времен года;

2) представления о природных при-
знаках данных временных отрезков;

3) представления о деятельности 
людей, характерной для того или ино-
го временного отрезка;

4) способность к отражению вре-
менных представлений в речи. 

Основными принципами проведе-
ния диагностического этапа исследова-
ния являлись принцип комплексности, 
предполагающий изучение состояния 
не только временных представлений, 
но и умения опосредствовать их речью; 
принцип системного подхода к анали-
зу данных, позволяющий установить 
влияние речевого недоразвития на ка-
чество имеющихся временных пред-
ставлений; принцип качественного и 
количественного подхода к анализу 
полученных данных [7].

Исследование временных пред-
ставлений включало два этапа:

на первом этапе проводилась ин- •
дивидуальная беседа;

на втором этапе дети выполняли  •
тестовые практические задания.

Беседа содержала три блока диф-
ференцированных по сложности и по 
содержанию вопросов: 

– 8 вопросов на общую ориенти-
ровку во времени и на определение 
умения устанавливать последователь-
ность временных интервалов (блок 
вопросов – 1): «Какие части суток ты 
знаешь? Что бывает позже – ужин или 
завтрак? Какое сейчас время года?» и 
т.д.;

– 8 вопросов, выявляющих нали-
чие представлений о существенных 
признаках частей суток; времен года 
(блок вопросов – 2): «Что делают дети 
утром? Что делают взрослые утром? 
Когда можно кататься на санках? В 
какое время года бывает очень жаркая 
погода?» и т. д.;

– 8 вопросов, выявляющих наличие 
практического опыта ориентировки во 
времени на основе повторяющихся бы-
товых и природных признаков (блок 
вопросов – 3): «Когда ты обедаешь? 
Когда ты спишь? В какие игры ты лю-
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бишь играть на улице зимой? Назови 
любимую летнюю одежду» и т. д.

Комплексная оценка ответов по 
всем трем блокам позволяла оценить 
не только имеющиеся теоретические 
представления о частях суток и вре-
менах года, но и практическое умение 
ориентироваться во времени, и умение 
отражать временные признаки в речи.

На втором этапе, при выполнении 
двух практических заданий, изуча-
лось умение определять часть суток/
время года на наглядной основе, аргу-
ментированно объяснять свой выбор 
и устанавливать верную последова-
тельность временных отрезков, начи-
ная с заданного педагогом. К первому 
заданию предлагались наборы сю-
жетных иллюстраций с изображени-
ем деятельности людей и природных 
признаков в разное время суток; ко 
второму заданию – наборы сюжет-
ных иллюстраций с изображением 
природных изменений в то или иное 
время года и с изображением деятель-
ности людей, характерной для разных 
времен года. В рамках и первого, и 
второго задания ребенку предлага-
лось сначала определить часть суток/
время года по иллюстрации; затем 
объяснить свой ответ (почему ты так 
думаешь?); после квалификации всех 
иллюстраций – разложить их в соот-
ветствии с течением времени. Для то-
го чтобы предупредить механическое 
воспроизведение порядка следования 
частей суток/времен года, начальный 
ориентир задавался произвольным об-

разом (разложи по порядку, начиная с 
лета; начиная с вечера). 

Результаты беседы и выполнения 
заданий фиксировались в протоколах 
и в дальнейшем анализировались по 
двум основным критериям:

правильность выполнения, пока- •
зателем которой являлось количество 
верно выполненных проб; также оце-
нивались полнота и объем представле-
ний, характер допущенных ошибок; 

характер речевого сопровожде- •
ния, показателем которого являлось 
наличие в речи лексики, грамматиче-
ских конструкций и связной речи, свя-
занных с обозначением времени. 

Анализ полученных нами данных 
показал недостаточное развитие вре-
менных представлений у всех испы-
туемых в целом: в основном резуль-
таты распределились между средним 
и низким уровнем с преобладанием 
последнего, в то время как высокий 
уровень не был выявлен ни у одного 
ребенка (табл. 1).

Оценка результатов каждого из 
диагностических этапов позволила ко-
личественно и качественно охаракте-
ризовать состояние временных пред-
ставлений детей с ТНР. 

По итогам беседы была зафикси-
рована недостаточность временны х 
представлений: дети не могли правиль-
но перечислить времена года и части 
суток, смешивали их, затруднялись в 
установлении связи между определен-
ным временным отрезком и собствен-
ной деятельностью. Несколько лучше 

Таблица 1 
Сводные данные по результатам обследования временных представлений

Уровень развития временных представлений Количество испытуемых (в %)
Высокий 0
Средний 42,9
Низкий 57,1
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были ответы на вопросы, связанные 
с указанием признаков времен года, 
что, возможно, связано с большей на-
глядностью признаков сезонных изме-
нений. Кроме того, выявилась опреде-
ленная зависимость состояния времен-
ных представлений от уровня речевого 
развития ребенка. Большее количество 
ошибочных ответов отмечено у детей 
со II уровнем речевого развития, тог-
да как у детей с нерезко выраженным 
недоразвитием речи их количество за-
метно сокращается (рис. 1). 

Оценка ответов детей по каждому 
из содержательных блоков показала, 
что наиболее затруднительными для 
детей оказались 1 и 2 блоки вопросов 
беседы (рис. 2). Здесь ошибочность 
ответов наблюдалась практически в 
половине случаев, при этом разли-
чия между ответами детей со II и с III 
уровнем речевого развития оказались 
незначительными (φ*эмп = 0,545 нахо-
дится в зоне незначимости).

Дети с НОНР тоже в большей сте-
пени затруднялись при ответах на во-
просы первого и второго блоков (около 

трети ошибочных ответов по первому 
блоку и четверть – по второму), одна-
ко, по сравнению с детьми со II и с III 
уровнем речевого развития, допускали 
ошибки почти в два раза реже. 

Несмотря на разницу в количе-
ственных данных, нужно отметить, что 
характер ошибок у детей был схожим. 
В первом блоке одинаково затрудни-
тельным для всех испытуемых оказа-
лись ответы, в которых нужно было 
перечислить все части суток или вре-
мена года: часто дети называли толь-
ко наиболее контрастные (день – ночь, 
зима – лето) либо пропускали произ-
вольным образом один из временных 
отрезков, причем ответы по временам 
года были более верными, чем по ча-
стям суток. Также для всех детей слож-
ным оказалось установление порядка 
следования частей суток или времен 
года. Так, только единицы смогли от-
ветить правильно на вопросы, что 
бывает позже или раньше, перед или 
после. Понимание слов с временным 
значением («до, после, перед, раньше, 
позже») вызывало у детей явные за-

Рисунок 1. Количество ошибочных ответов по итогам первого этапа исследования
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труднения. Только один испытуемый 
постарался уточнить формулировку 
вопроса путем рассуждений («Перед 
весной – это назад?»), остальные же, 
как правило, подбирали ответ наугад, 
часто просто повторяя последнее про-
звучавшее слово («Что бывает рань-
ше – утро или вечер? Вечер»). Все ис-
пытуемые верно ответили только на 
вопрос, связанный с временем суток, 
в которое проводилась беседа с ними.

Во втором блоке более выражен-
ные затруднения обнаружились в от-
ветах на вопросы, связанные с частя-
ми суток, хотя эти вопросы касались 
деятельности людей и должны были 
быть знакомы детям из ежедневных 
бытовых ситуаций. Только в отдель-
ных случаях они называли два-три 
вида деятельности детей и взрослых 
в то или иное время суток; чаще все-
го называемая деятельность не имела 
специфической привязки ко времени 
суток («дети утром смотрят теле-

визор, играют; взрослые готовят еду, 
работают») либо вообще не соответ-
ствовала времени суток (<взрослые 
утром> «кладут нам обед»). Несколь-
ко лучше оказалась ориентировка в 
признаках таких времен года, как ле-
то и зима, однако определение осени 
и весны было далеко не таким одно-
значным: так, с весной дети связыва-
ли сбор урожая, с осенью – появление 
листьев и т. д. Необходимо отметить, 
что зачастую сам характер признака во 
многом определял правильность отве-
та: например, дети довольно уверенно 
дифференцировали времена года по 
характеру погоды (жарко – холодно, 
морозно) и по характеру детской дея-
тельности (летом можно купаться в 
озере; зимой дети катаются на санках с 
горки). Однако признаки, связанные с 
изменениями в живой природе, оказа-
лись для них менее знакомыми: прак-
тически половина испытуемых отнес-
ли сбор урожая, появление и опадание 

Рисунок 2. Представленность ошибочных ответов по содержательным блокам беседы
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листьев на деревьях ко всем временам 
года, кроме зимы.

Примечательными оказались ре-
зультаты по третьему блоку вопросов, 
касающемуся практического опыта 
ориентировки во времени. Здесь от-
мечалась резко выраженная ошибоч-
ность ответов в группе детей со II 
уровнем речевого развития (66,6 % 
ошибочных ответов), причем данные 
различия были статистически досто-
верными по сравнению с группой де-
тей с ОНР (III уровень) (φ*эмп = 2,94 
в зоне значимости) и детей с НОНР 
(φ*эмп = 4,967 в зоне значимости). И 
хотя опыт такой ориентировки связан 
с постоянно повторяющимися режим-
ными моментами либо с личностно 
значимой для ребенка деятельностью 
(любимые зимние игры, любимая лет-
няя одежда), ответы на такие вопросы 
содержали значительное число фак-
тических ошибок. Однозначно верно 
дети идентифицировали только время 
своего сна и время прихода в детский 

сад. Более половины испытуемых не 
смогли верно соотнести время прие-
ма пищи («обедаю вечером; ужинаю 
ночью, утром»); затруднялись в со-
отнесении своей деятельности с тем 
или иным временем года (<надеваю> 
«варежки весной»; <летом> «люблю 
играть в хоккей»). Характерным было 
использование стереотипных ответов: 
«сплю ночью» (без упоминания днев-
ного сна), «зимой ношу шубу» (на са-
мом деле – зимний комбинезон).

Анализ результатов второго этапа 
исследования показал, что у детей от-
мечаются затруднения как в опреде-
лении порядка следования временных 
отрезков (рис. 3), так и в описании 
признаков того или иного отрезка.

При определении последователь-
ности дети смешивали порядок следо-
вания дня и утра, весны и зимы. Так, 
среди детей с ОНР (II уровень) ни 
один ребенок не справился самостоя-
тельно и правильно с этой частью зада-
ния; среди детей с ОНР (III уровень) 

Рисунок 3. Правильность определения последовательности временных отрезков 
на наглядной основе
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подобные затруднения отмечались у 
половины испытуемых; среди детей с 
НОНР – у 37,5 % испытуемых. Таким 
образом, несмотря на продвижение 
ребенка в речевом развитии, ошибки в 
определении очередности временных 
отрезков остаются стойкими и выра-
женными. Как уже отмечалось выше, 
недостаточная ориентировка в после-
довательности времени отмечалась 
у испытуемых и в процессе беседы; 
подобного рода затруднения при вы-
полнении заданий даже на наглядной 
основе могут быть связаны не только с 
неполноценностью речевого опосредо-
вания, но и с недостаточностью сукцес-
сивных процессов. Характерным явля-
лось стремление испытуемых к стерео-
типному, заученному воспроизведению 
порядка следования временных отрез-
ков. Несмотря на то, что детям предла-
галось выстроить последовательность 
от произвольно заданной части суток 
или времени года («Разложи картинки 
по порядку, начиная с <…>»), вторая 

часть фразы, как правило, игнориро-
валась, и ребенок руководствовался 
только началом инструкции.

Качество описания признаков ча-
стей суток, времен года напрямую за-
висело от возможностей речи испы-
туемых. Так, дети с ОНР (II уровень) 
в своих ответах называли преимуще-
ственно только 1–2 природных при-
знака или вида характерной деятель-
ности для каждого временного отрез-
ка, несмотря на то, что в сюжетных ил-
люстрациях содержалось по 5–6 таких 
признаков; дети с ОНР (III уровень) и 
НОНР отмечали в среднем 2–4 при-
знака (см. рис. 4). 

Примечательно, что, как и на пер-
вом этапе, более затруднительным 
для испытуемых оказалось описание 
признаков частей суток. Из общего 
числа всех детей только 20 % смогли 
назвать два и более признаков той или 
иной части суток, несмотря на нали-
чие наглядной опоры, в то время как 
при описании времен года 60 % испы-

Рисунок 4. Количество признаков временных отрезков в ответах детей
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туемых называли от двух признаков и 
55,5 % из них – от четырех признаков. 
Возможно, более успешную ориенти-
ровку в признаках времен года можно 
объяснить большей красочностью и 
специфичностью признаков того или 
иного конкретного времени года. 

При оценке способности к отра-
жению временных представлений в 
речи нами было выявлено несколько 
типичных для речи всех испытуемых 
проявлений, а именно:

– отмечалась некоторая ограничен-
ность лексики, связанной с обозначе-
нием времени и его признаков; 

– при отсутствии слоговых на-
рушений наблюдались значительные 
искажения звуковой структуры слов: 
пропуски, замены и перестановки на 
уровне звука: уто (утро), затак (за-
втрак), ветейом, ветел (вечером, ве-
чер), тень (день), узин (ужин), кусают 
(кушают), титят (чистят) и т. п.

Однако наиболее специфические 
и показательные проявления были от-
мечены при оценке фразовой речи. 

Во-первых, отмечалась значитель-
ная зависимость понимания вопроса от 
его грамматической структуры. Все ис-
пытуемые давали более верные ответы 
на краткие вопросы с прямым поряд-
ком слов и указанием на одно действие, 
например «Когда ты спишь?», «Когда 
можно кататься на санках?» и т.п. При 
более сложном грамматическом по-
строении вопроса количество ошибоч-
ных ответов возрастало. Так, при нали-
чии в вопросах  разделительного союза 
«или» («Сейчас день или утро?»), наре-
чий и предлогов с временным значени-
ем («до, после, перед, раньше, позже»), 
дети в качестве ответа часто называли 
последнее слово либо подбирали ответ 
произвольным образом. 

Во-вторых, практически у всех ис-
пытуемых отмечалась бедность син-

таксической структуры используемых 
предложений. Только 13 % детей на 
всех этапах исследования использова-
ли в своей речи развернутые ответы, 
представленные простыми полными 
распространенными предложениями 
или сложноподчиненными предложе-
ниями. Так, отвечая на вопрос, какая 
часть суток (время года) изображена 
на картинке, они не только давали от-
вет, но и объясняли, почему они так 
думают, приводя в качестве аргумен-
тов в среднем два-три признака: «Это 
день, потому что все светло. Можно 
кушать, гулять, играть». «На этой 
картинке осень, потому что листья 
начинают желтеть и опадать». В бе-
седе данная группа детей по собствен-
ной инициативе также использовала 
развернутые ответы. Приведем вы-
держку из протокола исследования.

Педагог: Какие части суток ты 
знаешь?

Ребенок: Я знаю части суток день, 
утро, ночь, вечер.

Педагог: Когда на улице стоит хо-
лодная, морозная погода?

Ребенок: На улице стоит холодная, 
морозная погода зимой.

Данный пример показывает, как 
ребенок использует структуру вопро-
са для построения собственного отве-
та, фактически изменяя в ней только 
отдельные слова. С одной стороны, 
использование данного приема мо-
жет свидетельствовать об успешности 
коррекционно-логопедической работы, 
предполагающей целенаправленное 
обучение детей этому приему. Но в то 
же время использование только этого 
приема в речи и, как следствие, по-
строение всех предложений по одной 
и той же модели, может служить сви-
детельством неуверенности ребенка в 
собственных речевых возможностях. 
Даже детям с достаточным уровнем 
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речевого развития оказалось проще ис-
пользовать готовый речевой образец, 
нежели творчески и самостоятельно 
выстраивать синтаксическую основу и 
воспроизводить грамматические свя-
зи в своем ответе. Зачастую данный 
прием приводил к неоправданным по-
вторам при построении связного вы-
сказывания («Это весна, потому что 
подснежники. Это весна, потому что 
тает снег». Маша, 6 л., НОНР) и при-
давал всему диалогу искусственный, 
механический оттенок.

П: Что делают дети утром?
Р: Делают дети утром кушают ка-

шу и идут в детский сад.
П: Когда листья опадают с дере-

вьев?
Р: Листья опадают с деревьев осе-

нью (Варя, 6 лет, НОНР).
Большинство же детей (87 %) ока-

зались гораздо более лаконичными в 
своих ответах. Относительно развер-
нутые фразы они использовали только 
при анализе изображенного на иллю-
страциях («Ночь, потому что темно», 
«Снег, на улице холодно», «Ночь. По-
тому что луна. Звездочки. Еще темно» 
и пр.), причем в этих фразах явно на-
блюдалась неполноценность грамма-
тической структуры предложения, а 
именно, пропуски членов главных и 
второстепенных членов предложения, 
нарушение границ предложения, ме-
ханическое слияние двух отдельных 
предложений в одно или неуместное 
разделение предложения на несколь-
ко частей и пр. Часто продуцируемые 
ребенком высказывания представляли 
собой просто отдельные словосочета-
ния или перечень слов, не связанных 
в предложение ни грамматически, ни 
интонационно («светло и жарко», «это 
снег, мороз, холодно, снег идет»). В бе-
седе же дети преимущественно отвеча-
ли односложно. В единичных случаях 

ими использовались неполные распро-
страненные предложения, строящиеся 
по типу перечисления: «сначала игра-
ем, идем на зарядку, кушаем», «вста-
ют, одевают штаны, умываются, вы-
ключают свет, закрывают дверь, едут 
в садик на машине» (Кирилл, 6 лет, 
НОНР о деятельности детей утром), 
«будят детей» (тот же испытуемый о 
деятельности взрослых по утрам). 

Таким образом, оценивая результа-
ты проведенного исследования, можно 
сделать следующие выводы:

дети испытывают значительные  •
затруднения в определении порядка 
следования временных отрезков, свя-
занные не только с недостатками сук-
цессивных процессов, но и с недоста-
точностью речевого опосредствования 
деятельности по упорядочению частей 
суток/времен года;

у детей с ТНР отмечаются бед- •
ность и ограниченность представлений 
о признаках времени, в большей мере 
проявляющиеся при характеристике 
частей суток. Дети, как правило, не от-
мечают многообразие признаков каж-
дой части суток, ориентируясь только 
на один ключевой признак. Имеющий-
ся практической опыт ориентировки 
во времени, соблюдение определенно-
го режима жизнедеятельности не особо 
влияют на полноту временных пред-
ставлений. Однако отмечается прямая 
зависимость между уровнем сформи-
рованности временных представлений 
и уровнем речевого развития ребенка;

у детей с ТНР лучше сформи- •
рованы представления о контрастных 
временных отрезках, характеризую-
щихся наиболее постоянными и одно-
значными признаками (ночью темно, 
все спят, днем ярко светит солнце, 
летом жарко, а зимой холодно). Вре-
менные отрезки с более «размытыми» 
характеристиками либо не имеющие 



60 № 4  2017
ДЕФЕКТОЛОГИЯ

 Любое распространение материалов журнала, в т.ч. архивных номеров, возможно только с письменного согласия редакции.

столь явного контраста, как правило, 
смешиваются между собой (дети сме-
шивают утро и день, осень и весну, 
весну и лето). Это свидетельствует о 
конкретности, упрощенности времен-
ных представлений детей, неумении 
дифференцировать существенные и 
несущественные признаки;

у части детей с ТНР отмечают- •
ся стереотипность и формальность в 
квалификации временных отрезков, 
проявляющиеся в подборе изученных 
характерных признаков и в использо-
вании шаблонных ответов. При оценке 
практического опыта ориентировки во 
времени дети практически не опира-
ются на имеющиеся личные представ-
ления. Это может быть связано с ре-
чевыми трудностями детей, из-за чего 
для них предпочтительней становится 
не реалистичность ответа, а наличие 
усвоенной в активной речи, отработан-
ной фразы; им легче использовать уже 
подобранную лексику, грамматические 
формы, предложения определенных 
типов, чем самостоятельно составлять 
фразу. 

Таким образом, проведенное обсле-
дование позволило выявить у детей с 
ТНР недостаточный уровень сформи-
рованности временных представлений, 
а также недостаточную способность к 
отражению временных представлений 
в речи, что свидетельствует о необхо-
димости определения основных мето-
дических подходов к развитию у них 
временных представлений и разработ-
ки практических аспектов реализации 
коррекционной работы по развитию 
их речи в процессе формирования 
представлений о времени.
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Статья посвящена проблеме формирования 
пространственных представлений у учащихся с задержкой 
психического развития в пропедевтический период обучения 
математике в I классе. В исследовании раскрываются 
уровни сформированности понятия числа, счетных операций 
и пространственных представлений у данной категории 
учащихся и их причинно-следственные зависимости. 
Представлена методика формирования пространственных 
представлений в пропедевтическом периоде обучения 
математике учащихся с задержкой психического развития. 

Одним из значимых направлений 
работы с обучающимися с задерж-
кой психического развития является 
профилактика, которая носит ком-
плексный характер и тесно связана 
с коррекционно-развивающей рабо-
той. Своевременное обеспечение де-
тям с ЗПР соответствующих условий 
обучения и воспитания способствует 
успешности усвоения знаний, умений 
и навыков и повышает качество их со-
циализации и интеграции в общество.

Для многих обучающихся до-
школьного и младшего школьного 
возраста с задержкой психического 
развития характерны несформиро-
ванность пространственных представ-
лений и трудности их использования 
в практической деятельности, что 
создает неполноценную основу для 
усвоения счетных операций и может 

привести к развитию дискалькулии 
(Л.Б. Баряева, 2005; А. Гермаковска, 
2005; С.Ю. Кондратьева, 2012; Р.И. Ла-
лаева, 2005; А.Р. Лурия, 1962; Ж. Пиа-
же, 1966; Л.Е. Томме, 2009; Л.С. Цвет-
кова, 1997; B. Butterworth, 2011 и др.). 
В свою очередь, своевременное фор-
мирование пространственных пред-
ставлений у обучающихся позволяет 
подготовить их к усвоению понятия 
числа и счетных операций (А.В. Бе-
лошистая, 2000; А. Гермаковска, 2005; 
Р.И. Лалаева, 2005; А.Р. Лурия, 1962; 
А.В. Сунцова, 2010; Л.С. Цветкова, 
1997 и др.). 

Дискалькулия у детей представ-
ляет собой специфическое нарушение 
в овладении счетными операциями, 
имеет сложную структуру, характери-
зуется стойкостью проявлений, пре-
пятствует усвоению математических 
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знаний и формированию культуры 
познания математики в целом, повы-
шает риск школьной дезадаптации де-
тей [7]. 

Важным этапом в формирова-
нии математических знаний, на наш 
взгляд, является пропедевтический 
период, предполагающий возможность 
реализации принципа преемственно-
сти между дошкольным и школьным 
обучением. В этот период педагог по-
лучает возможность, с одной сторо-
ны, изучить уровень математических 
представлений детей с трудностями 
в обучении, а с другой стороны, под-
готовить их к дальнейшему усвоению 
математических знаний и умений. На 
важность формирования понятия о 
числе указывала Н.С. Цырулик, от-
мечая, что возможности пропедевти-
ческого периода обучения математике 
детей с задержкой психического раз-
вития используются не в полной мере 
[8].

Цель данной статьи – изложить 
содержание процесса формирования 
пространственных представлений как 
средства профилактики дискалькулии 
у учащихся с задержкой психического 
развития в пропедевтическом периоде 
обучения математике в I классе.

А.Р. Лурия [3], Л.С. Цветкова [7] 
и др. определяют важность простран-
ственного фактора с самого начала 
формирования счетной деятельности. 
Пространственные представления 
являются стержневыми структурами 
психического развития человека, они 
лежат в основе базовых алгоритмов 
формирования познавательной дея-
тельности. Как показали наблюдения 
Ж. Пиаже (1935), зрительная ориен-
тировка в пространстве является наи-
более поздней и свернутой формой 
пространственного восприятия. На 
ранних этапах развития простран-

ственная ориентировка входит в состав 
практической деятельности ребенка, 
которая формируется в конце первого 
года жизни одновременно с укрепле-
нием совместной работы зрительного, 
кинестетического и вестибулярно-
го анализаторов (Н.М. Щелованов, 
1925; Н.Л. Фигурин и М.П. Денисова, 
1949). А.Р. Лурия (1962) отмечал, что 
на ранних этапах представление числа 
и счетные операции носят наглядно-
действенный характер и предполагают 
размещение пересчитываемых элемен-
тов во внешнем пространственном по-
ле. Постепенно эти операции сворачи-
ваются, переходят во внутренний план 
и заменяются наглядно-образным, а 
затем и отвлеченным арифметическим 
мышлением. 

В работах А.А. Давидович [2] 
представлена нейропсихологическая 
«структура интеллектуальной дея-
тельности счета в младшем школьном 
возрасте», в соответствии с которой 
счетные операции обеспечиваются раз-
ными отделами мозга и определяются 
совокупным влиянием различных ней-
ропсихологических факторов. Резуль-
тат нарушения одного или нескольких 
из этих факторов может проявиться в 
возникновении дискалькулии. Одним 
из них является пространственный 
фактор.

Первые математические представ-
ления связаны у детей не с количе-
ственными характеристиками объек-
тов и множеств, а с их пространствен-
ными характеристиками, поэтому 
продуктивный путь формирования 
математического мышления – это 
формирование и развитие познава-
тельных (сенсорных и интеллектуаль-
ных) способностей на основе систе-
мы, построенной преимущественно на 
пространственных характеристиках 
объекта (А.В. Белошистая [1] и др.). 
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Пространственные представления при 
изучении математики имеют значение 
для понимания разрядного строения 
числа; понимания отношений срав-
нения (больше – меньше, ближе – 
дальше); правильного, незеркального 
написания пространственно сходных 
цифр; вектора направления счетных 
операций (сложение – вычитание); 
представления о геометрических фи-
гурах и их положении в пространстве; 
понимания грамматической формули-
ровки входящих в состав задачи усло-
вий («на столько больше», «во столько 
больше»); операций с отрицательными 
числами, условием выполнения кото-
рых является направление производи-
мой операции; работы с многозначны-
ми числами, где значение каждой циф-
ры определяется ее местом (разрядом) 
(А.В. Сунцова [5, с. 10]).

Проведенное нами исследование 
позволило на эмпирическом уровне 
обосновать необходимость формирова-
ния пространственных представлений 
у учащихся с задержкой психического 
развития в I классе – на начальном 
этапе усвоения системы математиче-
ских знаний и умений.

Критериями сформированности 
изучаемых умений выступили пра-
вильность и самостоятельность вы-
полнения диагностических заданий. 
Правильность выполнения диагно-
стических заданий оценивалась по на-
личию либо отсутствию ошибок при 
выполнении задания. Степень само-
стоятельности при выполнении диа-
гностических заданий определялась 
в соответствии с объемом и формами 
оказания помощи ребенку экспери-
ментатором (активизация внимания; 
наводящие вопросы; демонстрация 
способа выполнения задания).

Исследование состояния и уровня 
сформированности пространственных 

представлений у 49 воспитанников с 
задержкой психического развития 
старшего дошкольного возраста по-
зволило выявить наличие низкого 
уровня у 77,55  % детей, среднего – у 
14,29  %, высокого – у 8,16  % детей. 
Характерными для них оказались не-
достаточно сформированное умение 
правильно показывать части соб-
ственного тела (верхние и нижние, 
передние и задние, правые и левые) 
и трудности использования этих зна-
ний для ориентировки в окружающей 
среде. Показатели пространственных 
представлений в совокупности не 
только не были представлены в зоне 
актуального развития воспитанников 
с задержкой психического развития, 
но не входили и в зону их ближайше-
го развития. Выявленные трудности 
рассматривались как основа для по-
явления дискалькулии.

Исследование состояния и уров-
ня сформированности понятия числа, 
счетных операций и пространствен-
ных представлений у 25 учащихся с 
задержкой психического развития к 
концу I класса позволило отметить 
недостаточную сформированность 
данных показателей. В частности, по-
нятие числа и счетные операции бы-
ли сформированы на низком уровне у 
25  % учащихся; на уровне ниже сред-
него – у 17  % учащихся, на среднем 
уровне – у 41  % учащихся. 

Дополнительно при проведении 
исследования у учащихся были вы-
явлены: трудности длительной кон-
центрации внимания на выполняемой 
деятельности; снижение познаватель-
ной активности; ориентировка на чис-
ловой ряд при записи чисел и сравне-
нии их между собой; ориентировка в 
последовательности числового ряда, 
главным образом, на основе его зри-
тельного восприятия; трудности ис-
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пользования арифметических знаков 
«больше», «меньше». 

Понятия, используемые для счет-
ных операций сложения, были сфор-
мированы у учащихся с задержкой 
психического развития лучше, чем по-
нятия, обозначающие действия вычи-
тания. Результативность выполнения 
заданий повышалась при направляю-
щей и обучающей помощи взрослого 
и при возможности зрительного вос-
приятия числового ряда.

Выявленное в ходе эксперимента 
состояние понятия числа и счетных 
операций позволило говорить о нали-
чии признаков проявления практо-
гностической (расстройство системы 
счисления конкретных предметов и 
их символов), графической (наруше-
ние записи математических знаков и 
воспроизведения геометрических фи-
гур) и операциональной (непонимание 
математической терминологии) дис-
калькулии. На основе использования 
метода ранговой корреляции Спир-
мена было установлено наличие по-
ложительной корреляционной связи 
показателей счетных операций с по-
казателями пространственных пред-
ставлений (p<0,05).

Изучение уровня сформированно-
сти системы арифметических знаний 
и умений у 56 учащихся с задержкой 
психического развития к концу обуче-
ния во II и III классах выявило у них  
наличие признаков вербальной (труд-
ности называния компонентов опера-
ций сложения и вычитания), практо-
гностической (незнание состава числа) 
и операциональной (незнание таблицы 
сложения, несформированность прие-
мов и трудности выполнения ариф-
метических действий сложения и вы-
читания, непонимание текстов задач в 
два действия) дискалькулии.

На основе полученных данных, с 

опорой на использование нейропе-
дагогического и компетентностно-
го подходов, нами была разработана 
методика формирования простран-
ственных представлений у учащихся 
с задержкой психического развития в 
пропедевтическом периоде обучения 
математике в I классе.

Использование нейропедагогиче-
ского подхода предполагает опору на 
следующие позиции: использование 
функций правого полушария и, со-
ответственно, использование нагляд-
ности, сочетаемой с показом и объяс-
нением в практической деятельности; 
отказ от изолированного использова-
ния речи педагогом при объяснении 
материала в связи с уменьшением 
роли левого полушария; обязательное 
вовлечение в учебный процесс всех 
трех функциональных блоков мозга; 
формирование компонентов деятель-
ности с опорой на доминирующее 
полушарие; учет трудностей, испы-
тываемых учащимися при решении 
пространственных задач, и опора на 
сформированные компоненты задей-
ствованных функциональных систем. 
На методическом уровне нейропеда-
гогический подход нашел отражение 
в принципах интегративности, поли-
сенсорности, применения информа-
ционных технологий в специальном 
образовании.

Компетентностный подход при 
построении процесса обучения уча-
щихся с задержкой психического раз-
вития предполагает: первоначальное 
включение обучающихся в деятель-
ность, позволяющее компенсировать 
основные нарушения, которые лежат 
в основе недостаточности усвоения 
пространственных характеристик; за-
крепление в процессе деятельности 
знания и понимания пространствен-
ных предлогов и наречий; развитие 
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мышления и мыслительных операций 
для понимания и использования про-
странственных представлений в про-
цессе деятельности; формирование у 
учащихся обобщенных умений в ис-
пользовании пространственных пред-
ставлений для решения поставленных 
задач. 

Проведение экспериментальной 
работы было организовано по направ-
лениям, ориентирующим на обучение 
умениям: показывать части собствен-
ного тела (верхние и нижние, перед-
ние и задние, правые и левые); части 
тела человека, стоящего напротив, и 
части тела персонажа в предлагаемом 
изображении; выполнять движения 
частями тела в заданном направле-
нии; определять пространственное 
расположение предметов, когда точ-
кой отсчета является сам учащийся; 
определять взаимное расположение 
объектов, когда точкой отсчета явля-
ется другой объект; графически обо-
значать заданное направление; сло-
весно обозначать пространственные 
представления.

Каждое из рассмотренных выше 
направлений формирования простран-
ственных представлений в процессе 
обучения реализовывалось педагогом 
в определенной последовательности.

Демонстрация пространствен-
ных представлений в практической 
деятельности осуществлялась педа-
гогом при выполнении практических 
действий с опорой на зрительное вос-
приятие учащихся; с применением ин-
терактивных компьютерных презен-
таций для наглядной демонстрации 
пространственных представлений. 
Во всех случаях показ сопровождал-
ся словесным описанием педагогом 
демонстрируемых действий. Приемы 
деятельности педагога на этом эта-
пе были представлены показом дей-

ствия с одновременным словесным 
описанием; объяснением значимости 
усвоения изучаемого действия; ис-
пользованием сказочных персонажей 
для повышения интереса к демон-
стрируемым действиям и облегчения 
их понимания. 

Выполнение действий по показу в 
предметно-практической деятельно-
сти представляло собой повторение 
учащимися действий педагога на осно-
ве подражания и словесного сопрово-
ждения выполнения задания.

Словесное обозначение действий 
учащимися, включая словесный отчет, 
предполагало использование поопе-
рационального проговаривания вы-
полнения действия, показа простран-
ственных представлений с помощью 
движений рук, головы, туловища во 
время словесного отчета. 

Закрепление полученных умений 
при выполнении аналогичных заданий 
было направлено на формирование у 
учащихся обобщенных способов дей-
ствий в процессе решения простран-
ственных задач. Учащимся предлага-
лось выполнение заданий в условиях 
практической деятельности, на основе 
компьютерных презентаций и в ра-
бочей тетради. Педагог использовал 
следующие приемы: сопровождение 
выполнения задания движениями ча-
стей тела в необходимом направлении; 
проведение линий и стрелок в задан-
ном направлении; закрашивание изо-
бражений предметов в определенном 
пространственном положении; сое-
динение и обведение изображенных 
предметов и фигур в зависимости от 
пространственного расположения и 
движения в нужном направлении; 
продолжение ряда элементов в соот-
ветствии с определенной последова-
тельностью; обведение изображен-
ных фигур и предметов по принципу 
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«вверху – внизу», «справа – слева», 
«внутри – снаружи».

Формирование самостоятельно-
сти обеспечивалось использованием 
заданий индивидуального характе-
ра, направленных на активизацию 
мотивационно-целевого, операционно-
го и контрольно-оценочного компонен-
тов деятельности. Сначала учащиеся 
получали необходимые знания и отра-
батывали их в практической деятель-
ности под контролем педагога. Затем 
приобретенные умения закреплялись 
в наглядной форме при выполнении 
групповых заданий, после чего пред-
лагалось выполнение индивидуаль-
ных заданий в рабочей тетради. Ис-
пользование такой последовательно-
сти формирования пространственных 
представлений позволяло учащимся, 
с одной стороны, не только усваивать 
полученные знания, но и формировать 
соответствующие умения и навыки, 
а с другой стороны, способствова-
ло развитию знаково-символической 
деятельности, составляющей основу 
усвоения счетных операций.

Анализ полученных результатов 
подтвердил положительные измене-
ния в соотношении уровней сформи-
рованности пространственных пред-
ставлений (p<0,05) и их представлен-
ности в зонах актуального и ближай-
шего развития. В начале пропедевти-
ческого периода обучения математике 
все исследуемые умения можно было 
рассматривать как несформированные 
или находящиеся в стадии формиро-
вания. К концу пропедевтического 
периода обучения математике уровень 
сформированности пространствен-
ных представлений выше среднего 
отмечался у 38,89  % учащихся экс-
периментальной группы (см. рис.). В 
контрольных группах уровень выше 
среднего отмечен не был. 

Анализ результатов свидетель-
ствует о переходе в зону актуального 
развития на устойчивом уровне уме-
ний показывать части собственного 
тела (верхние и нижние, передние и 
задние, правые и левые) и определять 
расположение объекта на изображе-
нии, когда точкой отсчета является 
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изображенный персонаж. Переход 
данных умений на устойчивый уро-
вень зоны актуального развития обе-
спечивал возможность формирования 
умений ориентироваться в простран-
стве и эффективно использовать зна-
ние частей собственного тела для вы-
полнения практических заданий, что 
способствует профилактике дискаль-
кулии.

Математические умения учащихся 
экспериментальной группы к концу 
обучения в I классе представлены на 
более высоком уровне по сравнению 
с учащимися контрольных групп, что 
также подтверждает коррекционные 
возможности методики формирования 
пространственных представлений.

Представленное исследование не 
исчерпывает всех аспектов рассма-
триваемой проблемы. В дальнейших 
исследованиях актуальным представ-
ляется:

— изучение возможностей совер-
шенствования методики формирова-
ния зрительно-моторной координа-
ции, графических умений, временно й 
ориентировки, имеющих важное зна-
чение для подготовки учащихся с на-
рушениями психического развития к 
усвоению математических знаний на 
начальных этапах обучения;

— разработка методики формиро-
вания пространственных представле-
ний с учетом нейропедагогического 
и компетентностного подходов не 
только на уроках математики, но и 
на других уроках учебного плана в I 
классе.
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ВЫСШАЯ ШКОЛА  �

Подготовка педагогов к работе с детьми 
с задержкой психического развития 
в исторической ретроспективе
Е.А. Лапп,
Волгоградский 
государственный социально-
педагогический университет

Ключевые слова:                    
дети с задержкой 
психического развития, 
профессиональная 
подготовка кадров, 
специальное 
(дефектологическое) 
образование.

Представлена авторская периодизация этапов 
подготовки кадров для работы с детьми с задержкой 
психического развития; дана краткая характеристика 
витагенного, эмпирического, аналитико-оценочного, 
концептуально-теоретического, институционального 
этапов; выявлены содержательные и организационные 
особенности каждого этапа. 

В последние годы многие иссле-
дователи обратились к осмыслению 
условий подготовки специалистов для 
работы с детьми с задержкой психиче-
ского развития (ЗПР). Анализ исследо-
вательского материала показывает, что 
полученные результаты носят научно-
теоретический, научно-практический, 
социально-политический характер. Ре-
зультаты исследований разных авторов 
формируют базу новых знаний в сфере 
подготовки кадров для системы ин-
клюзивного/интегрированного образо-
вания, актуализируют инструментарий 
преподавателя и студента и дают воз-
можность его транслирования на раз-
личных образовательных площадках, 
определяют потребности общества и 
социальный заказ на подготовку педа-
гога особого типа (Л.Н. Блинова, 1997; 
Д.Г. Абдуллина, 1999; Н.Н. Быстрова, 
1999; З.И. Мищенко, 2000; Н.Б. За-
биняк, 2001; Л.В. Заверткина, 2001; 
Е.Н. Михайлова, 2001; Т.В. Рублева, 
2003; А.П. Тарасова, 2003; Е.С. Тушева, 
2003; Г.А. Толмачева, 2004; И.А. Жу-
равлева, 2006; О.В. Кобцева, 2007; 

О.Б. Дудко, 2009; Т.Г. Зубарева, 2009; 
В.А. Бородина, 2011 и др.).

Ключевым понятием нашего иссле-
дования является понятие «педагог-
дефектолог для работы с детьми с 
ЗПР». Это один из самых современ-
ных и не вполне содержательно рас-
крытых терминов специальной педаго-
гики. Необходимость хоть как-то обо-
значить статус учителя, работающего 
с детьми данной категории, была вы-
звана интеграционными процессами в 
образовании в 90-х гг. прошлого века. 
При этом отметим, что только приня-
тие ФГОС НОО обучающихся с огра-
ниченными возможностями здоровья 
в 2014 г. актуализировало заявленный 
термин [12]. Стало понятно, что осу-
ществлять коррекционную работу с 
детьми с ЗПР, обучающимися по ва-
рианту 7,1 (среди нормативно разви-
вающихся сверстников) или по вари-
анту 7,2 (среди сверстников со схожи-
ми проблемами в специальном классе 
общеобразовательной школы) адап-
тированной основной общеобразова-
тельной программы для обучающихся 
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с ЗПР, должен педагог со специальным 
(дефектологическим) образованием 
или освоивший программы повыше-
ния квалификации и переподготовки 
педагогических кадров по программе 
«Олигофренопедагогика». 

Выделение во ФГОС ВПО (ВО) 
по направлению «Специальное (де-
фектологическое) образование» от-
дельного профиля «Образование де-
тей с ЗПР» показывает необходимость 
овладения педагогами специальными 
профессиональными компетенциями 
в сфере олигофренопедагогики, так 
как дети с ЗПР – объект изучения 
одноименной отрасли научного зна-
ния [11]. Используемое нами поня-
тие «педагог-дефектолог для работы с 
детьми с ЗПР» призвано показать осо-
бый статус педагога, заключающийся 
в условиях работы этого специалиста 
и в содержании его профессиональной 
подготовки. 

Обобщение результатов научных 
исследований позволило условно вы-
делить несколько этапов подготовки 
кадров для работы с детьми с ЗПР 
(что в определенной мере носит дис-
куссионный характер). 

Временные границы первого эта-
па – вторая половина XIX в. – 50-е гг. 
XIX в. Этап, названный нами вита-
генным, связан со временем выделе-
ния этой категории детей в качестве 
объекта изучения специалистами раз-
ных областей знаний (общими и спе-
циальными педагогами, психологами, 
медиками и др.). Это период эмпири-
ческого развития учения о детях, ис-
пытывающих трудности в обучении. 
Он характеризуется повышенным ин-
тересом общественных и государствен-
ных структур к проблеме комплексно-
го психолого-медико-педагогического 
исследования школьников, имеющих 
задержку психического развития; по-

иска форм педагогической помощи 
большой категории детей, испытыва-
ющих трудности в освоении образо-
вательных программ. В рассматривае-
мый период становится очевидным, 
что дети с ЗПР нуждаются в особом 
педагогическом подходе. Были обо-
значены причины и сущность об-
разовательных трудностей детей с 
ЗПР; актуализировано использование 
широкого арсенала педагогических 
средств, развивающих познаватель-
ные возможности школьников; кроме 
административно-педагогических мер 
воздействия на учащихся, не усваи-
вающих учебный материал, не бы-
ло предложено специфических мер 
психолого-педагогической поддержки 
и сопровождения учащихся с ЗПР. 
Подготовка кадров для детей этой ка-
тегории специально исследователями 
не рассматривалась.

Опыт практической работы с деть-
ми обозначенной категории практи-
кующие учителя тех лет черпали из 
фундаментальных исследований пси-
хологов (Б.Г. Ананьев, Л.С. Выгот-
ский, Г.С. Костюк, Н.А. Менчинская и 
др.) и педагогов (П.П. Блонский, Л.B. 
Занков и др.). В этих работах представ-
лен процессуально-содержательный 
аспект подготовки педагогов коррек-
ционных учреждений, обозначены 
пути подготовки специалистов к пре-
одолению школьной неуспеваемости 
при работе с детьми различных кате-
горий (Т.А. Власова, A.M. Гельмонт, 
Ю.З. Гильбух, В.В. Давыдов, З.И. Кал-
мыкова, И.Ю.Кулагин, К.С. Лебедин-
ская, А.Н. Леонтьев, В.И. Лубовский, 
М.В. Матюхина, Н.А. Менчинская, 
Н.И. Мурачковский, Я.А. Пономарев, 
Т.Д. Пускаева, М.М. Райская, Л.С. 
Славина, B.C. Цейтлин, Н.А. Цыпина 
и др.). Именно осознанные и обобщен-
ные результаты кропотливой работы 
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ученых-исследователей и практиков 
тех лет заложили фундамент, на базе 
которого начался процесс специаль-
ной профессиональной подготовки 
учителей, работающих с детьми с ЗПР 
на последующих этапах развития.

Первому периоду подготовки ка-
дров для работы с детьми с ЗПР были 
присущи следующие особенности.

В содержательном плане:
– выявление практического опыта 

отдельных педагогов, первоначальные 
попытки обобщения и осмысления 
эмпирического опыта и результатов 
клинико-психолого-педагогических 
исследований детей с трудностями в 
обучении;

– освоение эмпирического опыта 
работы с детьми с ЗПР на основе вита-
генного опыта отдельных педагогов.

В организационном плане – инди-
видуальный опыт практической педа-
гогической деятельности с детьми с 
трудностями в обучении и обобщение 
его результатов.

Границами второго этапа – эмпи-
рического – являются 50–90-е гг. XX в. 
Это период научно-практического из-
учения неуспевающих детей. В 80-х гг. 
XX в. нормативно-правовую зону по-
лучили в документах Министерства 
образования России два типа классов 
для детей с особыми образовательны-
ми потребностями в массовой шко-
ле – классы выравнивания и классы 
компенсирующего обучения.

В содержательном плане:
– активное изучение практическо-

го опыта отдельных педагогов, обоб-
щение и осмысление эмпирического 
опыта и результатов фундаменталь-
ных исследований детей с ЗПР;

– освоение эмпирического опы-
та работы с детьми с ЗПР на основе 
клинико-психолого-педагогических 
исследований.

В организационном плане:
– индивидуальный опыт практи-

ческой педагогической деятельности 
с детьми с ЗПР и обобщение его ре-
зультатов;

– единичный опыт деятельности 
экспериментальных площадок по ра-
боте с детьми с ЗПР, создающий осно-
вы повышения квалификации педаго-
гов на «рабочем месте»;

– публикации статей по пробле-
мам изучения, обучения, воспитания 
и развития детей с ЗПР в специали-
зированных журналах.

Третий этап – аналитико-
оценочный – охватывает 1993–2000 гг. 
Этот временной период обусловлен 
появлением образовательной пара-
дигмы, направленной на гуманизацию 
обучения и воспитания школьников с 
проблемами в обучении, интеграцию 
их в образовательное пространство 
общеобразовательной школы [4]; раз-
работку психолого-педагогических 
условий сопровождения и поддерж-
ки детей с ЗПР [5; 6; 13], что связано 
с интенсивным развитием научного 
знания о детях с ЗПР. Обращение ис-
следователей к проблеме подготовки 
кадров для работы с детьми с ЗПР 
связано с модернизационными про-
цессами в российском обществе и об-
разовании.

В 90-х гг. ХХ в. экономические, де-
мократические и политические инно-
вации привели к существенным изме-
нениям и в системе образования. Дети 
с ЗПР, дети с трудностями в обучении 
были определены как объект изучения, 
воспитания и обучения в русле оли-
гофренопедагогики [7]. В это же время 
Институтом коррекционной педагоги-
ки РАО разрабатывается Концепция 
коррекционно-развивающего обуче-
ния [2]. В ней реализуются основные 
положения:
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– комплексность в диагностико-
консультативной и коррекционно-
развивающей работе, обеспечивающая 
своевременное выявление и квалифи-
кацию трудностей в обучении, а также 
определение комплекса мер, лечебных, 
профилактических, коррекционных и 
развивающих, способствующих прео-
долению, компенсации недостатков;

– вариативность учебных планов, 
образовательных и коррекционных 
программ, в том числе разноуровневых 
по содержанию и срокам обучения;

– своевременное выявление и 
квалификация тех или иных небла-
гоприятных вариантов развития – 
«предвестников» школьных труд-
ностей, организация коррекционно-
развивающего воспитания и обучения 
в дошкольных учреждениях;

– активная интеграция учащихся в 
общеобразовательные классы массово-
го типа из коррекционно-развивающих 
дошкольных групп или классов после 
одного-двух лет обучения, а также по 
окончании начальной ступени обуче-
ния;

– максимальная социально-тру-
до вая адаптация учащихся классов 
коррекционно-развивающего обуче-
ния в подростковом возрасте к совре-
менным социальным условиям (в том 
числе к условиям рынка труда).

С целью практической реализации 
положений Концепции, в 90-е гг. появ-
ляется большое количество докумен-
тов и инструктивных писем, регламен-
тирующих деятельность специальных 
(коррекционных) школ и классов. 
Декларируется необходимость специ-
альной подготовки кадров для работы 
с детьми обозначенной категории.

Перестройка общественно-поли-
ти ческой и экономической системы 
в нашей стране дестабилизировала 
консервативность образовательной 

системы. Принятие и ратификация 
Россией ряда международных согла-
шений и законов привели к расшире-
нию предметного поля специальной 
педагогики и к интеграционным про-
цессам в образовании. Дети с ЗПР 
получили возможность обучаться в 
массовой школе. При этом все их об-
разовательные потребности, особенно 
по части психолого-педагогического 
сопровождения образования, вклю-
чения коррекционно-развивающего 
компонента в предметное обучение, 
не были обеспечены. Не были готовы 
к работе с детьми данной категории и 
педагоги.

Во второй половине 90-х гг. ХХ в. 
осуществляется точечная научно-
исследовательская работа по пробле-
ме подготовки педагогических кадров 
для работы с детьми с задержкой пси-
хического развития, что нашло свое 
отражение в диссертационных иссле-
дованиях на соискание ученой степе-
ни кандидата педагогических наук, 
защищенных по специальностям «Те-
ория и методика профессионального 
образования» и «Общая педагогика» 
(Д.Г. Абдуллина, 1999; Н.Н. Быстрова, 
1999; З.И. Мищенко, 2000 и др.). 

Знакомство с основными вывода-
ми научно-исследовательских работ 
показало, что в них в целом верно бы-
ли определены теоретические положе-
ния, сыгравшие впоследствии роль ме-
тодологических основ для дальнейших 
исследований и организации практи-
ческой деятельности в специальных 
классах для детей с ЗПР [1; 5; 8]. В 
то же время проблема коррекционно-
педагогической подготовки студентов 
педагогических вузов к работе с млад-
шими школьниками в классах ЗПР 
не нашла должного отражения в этих 
исследованиях, по-прежнему недоста-
точно полно были раскрыты  дидак-
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тические основы  их подготовки, не 
разработана ее теоретическая модель, 
не определены программно-целевые 
и процессуальные компоненты этой 
подготовки.

Третьему периоду подготовки ка-
дров для работы с детьми с ЗПР свой-
ственны следующие характеристики. 
С точки зрения содержания:

– дальнейшее обобщение и осмы-
сление эмпирического опыта и ре-
зультатов клинико-психолого-педаго-
гических исследований детей с ЗПР;

– освоение эмпирического опыта 
работы с детьми с ЗПР на основе фун-
даментальных исследований проблем 
задержанного развития;

– определение научно-теоретиче-
ских основ проектирования и разра-
ботки теоретических моделей подго-
товки педагогов для работы с детьми с 
ЗПР психического развития в аспекте 
общей педагогики и педагогики выс-
шей школы;

– поиск и актуализация междис-
циплинарных связей в процессе под-
готовки кадров для работы с детьми с 
ЗПР;

– конкретизация общего и специ-
фичного в деятельности учителя, ра-
ботающего с детьми с трудностями в 
обучении.

В плане развития организацион-
ных форм:

– единичный опыт деятельности 
экспериментальных площадок по ра-
боте с детьми с задержкой психическо-
го развития, создающий возможность 
неинституционального обучения и по-
вышения квалификации педагогов;

– организация и проведение науч-
но-практических семинаров, конфе-
ренций и педагогических чтений по 
заявленной проблематике с целью об-
мена практическим опытом;

– публикации статей, учебно-

методических и учебных пособий по 
проблемам изучения, обучения, вос-
питания и развития детей с ЗПР в 
специализированных журналах;

– в журнале «Дефектология» по-
является новая рубрика «Дети с труд-
ностями в обучении» (1996). Про-
должая изучение школьников данной 
категории в клиническом (Т.М. Кра-
сильщикова, И.Ф. Марковская, 1993;  
И.А. Коробейников, 1995; А.О. Дро-
бинская, М.Н. Фишман, 1996, 1998, 
1999; Л.А. Рожкова, 1996; И.П. Лука-
шевич, Р.И. Мачинская, 1998; Д.Н. Иса-
ев, Н.Г. Елисеев, 1999; З.М. Дунаева, 
Л.И. Ростягайлова, 2000) и психологи-
ческом аспектах (Е.И. Скиотис, 1996, 
1997; Е.А. Винникова, Е.С. Слепович, 
1999; В.Н. Брайтфельд, 2000; Т.Н. Пав-
лий, 2000; О.Е. Сурнина, 2000), ученые 
и практики продолжают интенсив-
ное изучение специальных условий 
обучения учащихся данной категории 
(Н.А. Цыпина, 1994; Р.Д. Тригер, 1994; 
Н.Н. Гурова, 1996; Е.И. Скиотис, 1996, 
1997; С.Г. Шевченко, 1994, 1996, 1998, 
2000; У.В. Ульенкова, 1997; Ю.А. Ко-
стенкова, 1997; Т.В. Кульмичева, 1997; 
М.Л. Чуркина, 1998; Е.Г. Дзугкоева, 
1999 и др.).

Четвертый этап – концептуально-
теоретический – охватывает период 
с 2001 по 2010 г. и характеризуется 
экстенсивным развитием научного 
обоснования подготовки кадров для 
системы коррекционно-развивающего 
обучения. Это проявляется в увели-
чении числа научных исследований 
(по сравнению с предыдущим эта-
пом), которые в основном обозначили 
проблемное поле педагогики высшей 
школы в аспекте заявленной пробле-
мы. Реализация Концепции модер-
низации российского образования на 
период до 2010 г. требовала внесения 
корректив в содержание образования, 
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модернизации организационных форм, 
методов и приемов обучения в высшей 
педагогической школе для подготовки 
педагогов нового поколения для рабо-
ты с детьми с ЗПР в образовательных 
учреждениях различных типов и ви-
дов [9].

Этому периоду подготовки кадров 
для работы с детьми с ЗПР были при-
сущи следующие особенности.

В содержательном плане:
– постановка проблемы подготовки 

кадров для работы с детьми с ЗПР и 
поиск путей ее решения по специаль-
ностям «Общая педагогика, история 
педагогики и образования», «Теория и 
методика профессионального образо-
вания», «Коррекционная педагогика»;

– изучение готовности различных 
субъектов образования к работе с 
детьми с ЗПР (педагогов школьных и 
дошкольных учреждений, руководите-
лей, педагогов-психологов), на разных 
этапах становления профессионализма 
(в колледже, вузе, в условиях непре-
рывного образования) и в различной 
среде (в условиях специальных – кор-
рекционных – учреждений, в сфере 
образовательной интеграции или ин-
клюзии);

– изучение методической готовно-
сти педагога к работе с детьми с ЗПР;

– приоритет формирования и 
развития у учителя ценностно-
мотивационного отношения к обуче-
нию детей с ЗПР как основы само-
образования и формирования опыта 
творческой деятельности;

– персонализация формирования 
специальных знаний и личностных 
качеств у педагогов детей с ЗПР;

– появление учебников и учебных 
пособий для студентов высших учеб-
ных заведений и педагогов системы 
КРО, рекомендованных Министер-
ством образования и УМО;

– разработка учебно-методиче-
ско го обеспечения процесса вузов-
ской подготовки к коррекционно-
развивающему обучению школьников 
с ЗПР;

– описание массового опыта подго-
товки педагогов для детей с ЗПР с уче-
том региональной и муниципальной 
специфики, а также в исторической ре-
троспективе (И.В. Агададашева, 2001; 
Н.Б. Забиняк, 2001; Е.А. Козырева, 2002; 
Е.С. Тушева, 2003; А.П. Тарасова, 2003; 
Е.В. Шаталова, 2003; О.Ю. Бражник, 
2005; Л.М. Кобрина, 2006; О.В. Коб-
цева, 2007; И.Н. Хафизуллина, 2008; 
Т.Г. Зубарева, 2009; О.Б. Дудко, 2009 и 
др.). В этот период были определены 
основные принципы формирования 
профессиональной готовности педаго-
гов к работе с детьми с ЗПР: принцип 
деятельностного подхода при форми-
ровании профессиональных умений 
учителя, принцип компетентностного 
и индивидуально-ориентированного 
подхода, регионализации в образова-
нии; опора на потенциал базовых школ 
и экспериментальных площадок; един-
ство научно-исследовательской дея-
тельности, опытно-экспериментальной 
работы и профессиональной подготов-
ки кадров и др.

В организационном плане:
– принятие и реализация ФГОС 

НОО с обязательным требованием 
реализации коррекционной работы 
для нуждающихся учащихся;

– повышение квалификации пе-
дагогов, работающих в специальных 
(коррекционных) классах VII вида и 
не имеющих специального (дефекто-
логического) образования;

– пролонгированное научное кон-
сультирование общеобразовательных 
школ, в структуре которых действуют 
специальные (коррекционные) классы 
VII вида, и отдельных педагогов;
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– утверждение ФГОС ВПО по 
направлению «Специальное (дефек-
тологическое) образование»;

– организация и проведение на-
учно-практических семинаров, кон-
ференций и педагогических чтений 
с целью обмена опыта практической 
деятельности;

– массовые публикации статей, 
учебно-методических и учебных посо-
бий по проблемам изучения, обучения, 
воспитания и развития детей с ЗПР с 
применением нетрадиционных форм 
ее финансирования и др.

Пятый этап – институциональный 
– период подготовки кадров для систе-
мы коррекционно-развивающего обу-
чения мы датируем, начиная с 2011 г. 
и по настоящее время. Появляются 
компаративные исследования феноме-
на задержки психического развития, а 
специфика кадровой работы на этом 
этапе определяется рядом организаци-
онных системных мероприятий. При-
нятые в последние годы нормативно-
правовые документы: Федеральный 
закон «Об образовании в Российской 
Федерации» (№ 273ФЗ от 29 декабря 
2012 г.), «Национальная доктрина об-
разования в Российской Федерации 
до 2025 г.», «Концепция модернизации 
российского образования до 2020 г.», 
«Национальная образовательная ини-
циатива «Наша новая школа», Феде-
ральные государственные стандарты 
начального образования второго по-
коления, ФГОС НОО обучающихся 
с ОВЗ; Проекты примерных адапти-
рованных основных общеобразова-
тельных программ для обучающихся 
с ОВЗ, в том числе для детей с ЗПР, 
обозначили заботу государства о по-
вышении роли образования в фор-
мировании личности юных граждан 
России. Все это актуализирует необ-
ходимость максимального обеспече-

ния школьников соответствующими 
условиями обучения и воспитания в 
зависимости от их индивидуально-
типологических особенностей. Во всех 
этих программных документах в каче-
стве ключевого специального условия 
образования детей с ЗПР деклариру-
ется особое требование к педагогам и 
узким специалистам. 

Анализ современного нормативно-
правового тезауруса образования пока-
зывает, что обязательными условиями 
его реформирования называются спе-
циализация кадров, усиление дефек-
тологической составляющей и прак-
тической направленности подготовки 
педагогов-дефектологов для детей с 
ЗПР. Методический аспект нововведе-
ний связывается с разработкой учеб-
ников и учебных пособий для практи-
кующих и будущих педагогов детей; 
усилением интереса к технологизации 
процесса психолого-педагогической 
диагностики, поддержки и сопро-
вождения детей данной категории; 
определяется тесной связью научных 
исследований и практики работы в 
специальных (коррекционных) клас-
сах для детей с ЗПР.

При этом установлено, что на опи-
сываемом нами этапе произошел не-
который количественный спад дис-
сертационных исследований по про-
блеме подготовки кадров для работы 
с детьми с трудностями в обучении, 
в том числе с задержкой психиче-
ского развития. Приводимые нами 
исследования лишь отчасти могут 
иллюстрировать существующее по-
ложение дел (Н.П. Артюшенко, 2010; 
Л.С. Яговкина, 2010; И.М. Яковлева, 
2010; Р.Г. Аслаева, 2011; Л.А. Гладун, 
2011; Т.А. Гузикова, 2011; Ю.В. Шу-
миловская, 2011; И.А. Филатова, 2012; 
Г.А. Османова, 2013 и др.). Зато явно 
отмечается рост научно-практических 
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и научно-теоретических публикаций 
(статей) по разным аспектам подготов-
ки кадров для системы коррекционно-
развивающего обучения (Е.Б. Агее-
ва, H.H. Волоскова, О.И. Карпуни-
на, Е.А. Лапп, Н.В. Новоторцева, 
А.А. Осипова, Н.В. Репина, Л.Ф. Сер-
бина, В.Н. Тарасова, Т.В. Яковлева, 
Н.В. Ялпаева, С.Г. Ярикова и др.).

Пятому этапу подготовки кадров 
для работы с детьми с задержкой пси-
хического развития содержательно 
присущи следующие особенности:

– научные исследования приобре-
тают интенсивный, а не экстенсивный 
(как это было ранее) характер;

– приоритет исследований опреде-
ляется в аспекте проблематики теории 
и методики профессионального обра-
зования и общей педагогики, истории 
педагогики и образования;

– изучение исторических корней 
и региональной специфики становле-
ния и развития системы специальной 
помощи лицам с ограниченными воз-
можностями здоровья;

– определение коррекционной на-
правленности обучения детей с ЗПР 
как профессиональной нормы и цен-
ностных ориентиров педагога;

– разработка и реализация в учеб-
ном процессе высшей школы учебно-
методического инструментария де-
фектологической направленности 
для формирования специфических 
профессиональных компетенций у 
педагогов, обучающих детей с огра-
ниченными возможностями здоро-
вья;

– проведение исследований срав-
нительного характера.

В организационном плане:
– развертывание коррекционно-

развивающей поддержки и сопрово-
ждения детей с задержкой психиче-
ского развития в различных образова-

тельных условиях по выбору родите-
лей (лиц, их заменяющих);

– актуализация требований ФГОС 
НОО обучающихся с ОВЗ, положений 
проекта адаптированной основной 
общеобразовательной программы для 
обучающихся с  ЗПР, требований к ка-
драм, работающим с этими детьми;

– создание общественных органи-
заций педагогов-дефектологов и уси-
ление их роли в процессе неинститу-
циональных форм подготовки кадров 
для работы с детьми с задержкой пси-
хического развития;

– участие родительской обществен-
ности и семьи в инициировании про-
грамм подготовки (переподготовки) 
кадров и повышении квалификации 
педагогов;

– открытие профилей и магистер-
ских программ, связанных с подго-
товкой кадров для работы с детьми с 
ЗПР в высших учебных заведениях 
России.

В результате осмысления полу-
ченного материала предположим, что 
вряд ли в будущем будет отмечаться 
интенсивный рост диссертационных 
исследований, связанных с подго-
товкой студентов к работе с детьми 
с ЗПР. Количественно-качественные 
показатели будут определяться освое-
нием результатов исследований пред-
шествующих лет, систематизацией на-
учного знания в объектно-предметной 
сфере общей и специальной (коррек-
ционной) педагогики и педагогики 
высшей школы.

Важнейшей задачей наступившего 
этапа подготовки кадров, по нашему 
мнению, будет задача сохранения и 
развития того педагогического знания 
(идей, гипотез, концепций, стратегий и 
подходов и т. п.), которое возникло на 
предшествующих этапах развития тео-
рии и практики подготовки кадров для 
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работы с детьми с ЗПР. На современ-
ном этапе следует преодолеть теоре-
тические и практические разногласия 
между различными научными шко-
лами и между общей и специальной 
(коррекционной) системами образова-
ния. Знания и опыт, полученные иссле-
дователями из числа педагогов общей 
направленности и специалистами кор-
рекционного образования, составляют 
фундаментальное основание развиваю-
щейся системы подготовки кадров для 
работы с детьми с ЗПР. Нам кажется, 
исследователи будущего сумеют оце-
нить концепции и стратегии подготов-
ки студентов различных направлений и 
профилей подготовки к работе с детьми 
данной категории. Задачей сегодняш-
него дня является системный анализ 
уже накопленного знания.

В 2016 г. вступили в силу основные 
положения ФГОС НОО обучающихся 
с ограниченными возможностями здо-
ровья. Это, скорее всего, ознаменует 
новый этап подготовки кадров для ра-
боты с детьми с ЗПР. Мы можем лишь 
попытаться предсказать его основные 
характеристики. В содержательном 
плане усилится специализация кадров, 
произойдет рефрейминг дефектологи-
ческой подготовки олигофренопеда-
гога. В организационном плане будут 
решаться вопросы проектирования и 
реализации «гибридных», условно го-
воря, магистерских программ.

Определение особенностей систе-
мы подготовки кадров для работы с 
детьми с ЗПР позволяет предполо-
жить, что накопленное научное зна-
ние позволит в будущем перейти на 
новый уровень теории и методики в 
этой сфере.

Этот уровень определяется тем, 
что результаты теоретических иссле-
дований, выраженные в той или иной 
форме, будут определять методологию 

и организацию практической деятель-
ности по взращиванию кадров для си-
стемы коррекционно-развивающего 
обучения. Вместе с тем именно прак-
тика работы с детьми с ЗПР, анализ 
потребностей в умениях на рынке 
труда будут уже более точно форми-
ровать «заказ» на научные исследова-
ния, определяя тематику, проблемы и 
направления.

Между представителями разных 
направлений подготовки в высшей 
школе («Специальное (дефектоло-
гическое) образование», «Педагоги-
ческое образование», «Психолого-
педагогическое образование»), от-
стаивающих приоритет в подготовке 
кадров для работы с детьми с за-
держкой психического развития, су-
ществуют сложные отношения. Мы 
уверенно утверждаем приоритет 
педагогов-дефектологов в оказании 
коррекционно-развивающей поддерж-
ки детям заявленной категории, но при 
этом видим сложности выпускника на-
правления «Специальное (дефектоло-
гическое) образование», связанные с 
недостаточным учебно-методическим 
и психолого-педагогическим обеспе-
чением образовательного процесса. 
Не может также не тревожить ситуа-
ция с ФГОС ВО. В рамках этих стан-
дартов на протяжении ряда лет будет 
осуществляться подготовка бакалав-
ров для работы с детьми с ЗПР в рус-
ле разных направлений и профилей 
подготовки. В условиях магистерских 
программ произойдет расширение 
компетенций специалистов. При этом 
педагогическая реальность будет ин-
дифферентна к такому выпускнику 
по принципу «свой – среди чужих, 
чужой – среди своих».

Таким образом, исследовательский 
и преподавательский опыт автора по-
зволяют говорить о том, что обнару-
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живается потребность в современном 
типе педагога-дефектолога для работы 
с детьми с ЗПР, способным стать «из-
меняющейся личностью» в «меняю-
щемся мире» (Н.Н. Малофеев). Это 
понятие несет определенный катего-
риальный смысл и применимо для 
характеристики системы не только 
специального (дефектологического) 
образования.

Это понятие продуктивно при 
определении личностных характери-
стик педагога-дефектолога, поскольку 
любая образовательная система надеж-
но функционирует лишь при наличии 
соответствующего ей профессионала, 
который, владея тем или иным типом 
мышления и деятельности, является 
гарантом устойчивости, самовоспро-
изводства образовательной системы и 
национальной культуры. Именно это 
обстоятельство имеется нами в виду, 
когда вводится понятие «современный 
тип педагога-дефектолога для работы 
с детьми с задержкой психического 
развития». Следует подчеркнуть, что 
это специалист-дефектолог, в котором 
органично соединяются профессиона-
лизм, социальная зрелость, высокий 
уровень рефлексивно-аналитических 
умений. Такой педагог обладает 
устойчивой мотивацией и граждан-
ской позицией, готов к преодолению 
трудностей в предстоящей деятельно-
сти, обладает определенными профес-
сионально значимыми личностными 
качествами и компетенциями, то есть 
профессионально социализирован 
[6].

Успешность качественной подго-
товки такого специалиста зависит от 
глубины научных познаний в обла-
сти человековедения; способности к 
самостоятельности и саморазвитию, 
выполняющих в системе ценностных 
ориентаций ведущую роль.

Подчеркнем, что для развития 
адекватной запросам общественно-
го развития и нормативно-правовым 
аспектам практики подготовки педаго-
гических кадров для работы с детьми 
с задержкой психического развития, 
необходим ряд условий: 

— первое – сбор, анализ и система-
тизация научного знания о подготовке 
кадров для работы с детьми с задерж-
кой психического развития в смежных 
исследованиях; 

— второе – поиск и диссеминация 
лучших практик подготовки кадров 
для работы с детьми с задержкой пси-
хического развития в общей и специ-
альной педагогике; 

— третье условие – интеграция 
усилий различных специалистов для 
решения управленческих задач, про-
светительства и проектирования си-
стемы специального (коррекционного) 
и специального (дефектологического) 
образования, профессионализация 
сферы подготовки кадров.
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Scientifi c Heritage of Lyudmila I. 
Solntseva and its Importance for Theory 
and Practice of Pedagogy and Psychology 
for Blind Persons

Deniskina Venera Z. – Ph.D. in Education, As-
soc. Prof., Academy of Advanced Training and Pro-
fessional Retraining of Educators, Moscow, Russia

E-mail: dvenera@yandex.ru
The article makes the attempt to summarize the 

scientifi c heritage of the Russian scientist, doctor in 
psychology, corresponding member of the Russian 
Academy of Education Lyudmila Ivanovna Solnt-
seva – an outstanding typhlopsychologist who have 
made a signifi cant contribution to the study of pe-
culiarities of mental development of children with 
profound visual impairment. 

Key words: compensatory processes of blind pre-
school children, psycho-pedagogical bases of train-
ing and education of blind children, psychological 
characteristics of blind adolescents, psychological 
& pedagogical support to children with profound 
visual impairment, inclusive education of blind 
children.

Social Profi le of Children with Se-
vere Multiple Disabilities and Profound 
Degree of Mental Retardation Living in 
Children’s Homes

Ayvazyan Ekaterina B. – Ph.D. in Psychology, 
Senior Researcher, Institute of Special Education of 
Russian Academy of Education, Moscow, Russia

E-mail: ajwaza@yandex.ru
Grunicheva Svetlana I. – Researcher, Institute 

of Special Education of Russian Academy of Educa-
tion, Moscow, Russia

E-mail: grunicheva@ikp.emmail
The article presents an analysis of social situa-

tion of children with severe multiple disabilities and 
profound degree of mental retardation. It is shown 
that their living conditions do not satisfy physical 
and mental needs of children and have impeded the 
realization of their development potential. 

Key words: children-orphans, children with se-
vere multiple disabilities and profound degree of 
mental retardation, living conditions, children’s 
home.

Creation of Special Education Envi-
ronment for Children with Special Needs: 
Analyses of Enforcement Practices of Sub-
jects of the Russian Federation

Zhavoronkov Roman N. – Dr. of Law, Prof., 
Kutafi n Moscow State Law University, Moscow, 
Russia

E-mail: javoronkov@mail.ru
This article continues the presentation of study 

results presented in a previous publication and 
analyzes the practice of application of Federal and 
Regional legislation ensuring the access of children 
with special needs to the general education in 17 
subjects of the Russian Federation. Problems of cre-
ation of special conditions of education for children 
with special needs when they receive general educa-
tion are considered.

Key words: children with special needs, chil-
dren-invalids, special educational conditions, adap-
tive educational programs.

Worldwide Experience Solving Prob-
lems of Professional Self-Realization of 
Persons with Disabilities

Voroshilova Elena L. – Ph.D. in Education, 
Head of Special Education and Special Psychology 
Dept., Academy of Advanced Training and Profes-
sional Retraining of Educators, Moscow, Russia

E-mail: e_voroshilova@mail.ru
The article presents an analysis of the experience 

of solving problems of professional self-realization in 
the European Union, New Zealand and the United 
States. On the basis of analysis of normative-legal 
acts and programs the author defi nes the key com-
ponents to build professional self-realization system 
for people with disabilities.

Key words: professional self-realization, employ-
ability, employment, unemployment, professional 
education, personal development, persons with dis-
abilities, young people-invalids.

Maturation of Person with Autism 
Spectrum Disorder: Forming Relations 
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Researcher, Institute of Special Education of Rus-
sian Academy of Education, Russia

20
17



80 № 4  2017
ДЕФЕКТОЛОГИЯ

 Любое распространение материалов журнала, в т.ч. архивных номеров, возможно только с письменного согласия редакции.

E-mail: kostin_ia@mail.ru
The article is devoted to establishing contact 

between a specialist (psychologist, teacher, tutor) 
and person with ASD who have psychological as-
sistance. The professional position of an expert 
who provides assistance to a young adult or an 
adult with ASD in an individual or group format 
id analyzed.

Key words: autism spectrum disorders (ASD), 
professional position, attitude, distance, psychologi-
cal boundaries, aff ection.

Dream as a Tool of Activities Stimula-
tion and Behavior Motivation Regulation 
of Children and Young Adults with Men-
tal Development Delay (Message 2) 

Chernyavskaya Elena A. – Ph.D. in Psychol-
ogy, Head of Special Psychology Dept., Omsk State 
Pedagogical University, Omsk, Russia

E-mail: each28@yandex.ru
Based on the analysis of the dynamics of ideas 

about a dream and its content of children and young 
adults with MDD the author present an attempt to 
evaluate the possibility of reliance on the dream as 
a motivation of forming personality for activity and 
behavior regulation.

Key words: children with mental development 
delay (MDD), young adults with MDD, motiva-
tion sphere, dream content, dream functions.

Features of Time Notions of Preschool 
Children with Severe Speech & Language 
Disorders

Tomme Lyudmila E. – Ph.D. in Education, 
Associate Prof., Associate Prof., Omsk State Peda-
gogical University, Omsk, Russia

E-mail: ltomme@mail.ru 
The article presents the study results about the 

parts of a day and seasons by preschool children 
with language impairment. The ability to estab-
lish a sequence of time intervals and defi ne them 
on essential features is studied. The specifi city of 

verbal expresion of time notions by such children 
is investigated.

Key words: Federal State Educational Stan-
dard of primary general education for students 
with special needs, life competence, severe speech 
& language disorders, language impairment, math 
speech, time notions.

Formation of Spatial Notions as a Tool 
of Dyscalculia Prevention of Students 
with MDD in the 1st Grade

Kryukovskaya Natalia V. – Ph.D. in Educa-
tion, Associate Prof., Yanka Kupala State Univer-
sity of Grodno, Republic of Belarus

E-mail: nim-ta@mail.ru
The article is devoted to the formation of spatial 

notions of students with MDD in the early period 
of teaching mathematics in the 1st grade. The study 
describes the levels of formation of the concept of 
number, counting operations and spatial notions 
and their causal dependencies. The method of spa-
tial notions forming in the propaedeutic period of 
mathematics teaching of this category of students 
is presented.

Key words: mental development delay (MDD), 
spatial notions, counting, dyscalculia prevention.

Preparing of Teachers for Working 
with Children with Mental Development 
Delay: Historical Retrospective

Lapp Elena A. – Ph.D. in Education, Assoc. 
Prof., Volgograd State Social and Pedagogical Uni-
versity, Volgograd, Russia

E-mail: lapp-elen1965@mail.ru
The author’s periodization of training stages 

of professional training for working with children 
with MDD is presented. Brief characteristics of life, 
empirical, analytical, theoretical, and institutional 
stages are described. The substantial and organiza-
tional characteristics of each stage are determined. 

Key words: children with mental development 
delay (MDD), professional training, special educa-
tion.
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