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РАЗДЕЛ I 
АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ  

ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Н.В.Багичева 
Уральский государственный педагогический 

университет, г.Екатеринбург 

ЧЕМУ УЧИТЬ «ГЕНИАЛЬНЫХ ЛИНГВИСТОВ»? 

Как известно, любая методика начинается с вопроса «чему учить?». Относи-
тельно методики развития речи дошкольников ответ будет закономерен: языку! 
С этой целью на факультетах дошкольной педагогики и психологии читается 
курс современного русского языка. Но русский язык, как известно, велик и могуч. 
Каким образом и в каком объеме знания о нем могут быть использованы в курсе 
методики развития речи? Как и зачем учить языку «гениальных лингвистов» (так 
называл К.И.Чуковский трехлетних детей). К.И.Чуковский утверждал, что именно 
в возрасте от двух до пяти лет у ребенка развивается такое языковое чутье к 
словесным формам, что если бы оно не покидало ребенка в дальнейшем, то к 
десяти годам он затмил бы любого взрослого гибкостью и яркостью речи. Так, 
К.И.Чуковский отмечает чуткость ребенка к «родовым окончаниям» слов: если 
существительное имеет окончание -А, то оно чаще всего осмысляется как суще-
ствительное женского рода, если у существительного нулевое окончание, то — как 
существительное мужского рода. Руководствуясь этим, а также представлением 
о том, что каждое живое существо (и даже неживой предмет: А что ли ножик — 
вилкин муж?) должен иметь в природе пару по биологическому полу, ребенок 
образует недостающие, с его точки зрения, слова, обозначающие родовую пару: 
черепаха и ЧЕРЕПАХ; синица и СИНИЦ; русалка и РУСАЛ; стрекоза и СТРЕКО-
ЗЕЛ1. Студенты, пришедшие с практики, рассказали интересный случай. Дети на 
уроке разбирают словосочетание театральная труппа. «Что такое ТРУППА?» — 
спрашивает учитель. Встает мальчик и объясняет: «ТРУП — это мертвый 
мужчина, значит, ТРУППА — это мертвая женщина». Этот пример с нагляд-
ностью демонстрирует, что период непосредственного постижения языка не 
ограничивается рамками дошкольного детства. 

О необыкновенном детском чутье языка писали Лев Толстой («Ребенок соз-
нает законы образования слов лучше вас») и К.Д.Ушинский («Невольно удив-
ляетесь чутью, с которым он подметил необычайно тонкое различие между 
двумя словами, по-видимому, очень сходными… Лет двадцать проживет немец 



 4 

в России и не может приобресть даже тех познаний в языке, которые имеет 
трехлетнее дитя!»)2. 

Будущему педагогу ДОУ необходимо ясно представлять, что сама по себе 
языковая система не предписывает правил употребления языковых знаков. 
И если «язык есть механизм, управляющий речевой деятельностью всех гово-
рящих на данном языке»3, то ближе кого бы то ни было к этому механизму на-
ходится ребенок трех лет. «Ребенок принужден добывать язык из речи», — пи-
шет С.Н.Цейтлин4. Мы позволим себе добавить: ребенок добывает язык из ре-
чи, чтобы потом вернуть его в речь. Именно перед ребенком во множестве 
предстают существующие в языке варианты произношения, образования и 
употребления слов, которые взрослый, отягощенный знанием нормы, сбрасы-
вает со счетов. «Почему, — спрашивает ребенок, — продавец, но покупатель? 
Правильнее будет: продавец и покупец!» — «Нет, — отвечает мама, — покупа-
тель!» — «Тогда не продавец, а продаватель! –– стоит на своем ребенок, — 
покупатель и продаватель!». Как объяснить ребенку, почему он не прав? Чаще 
всего, объяснение бывает таким: «Нет, так не говорят». С точки зрения языка, 
он прав, так как в языке существуют суффиксы -ТЕЛЬ и -НИК, обозначающие 
лицо, производящее действие по значению глагола. Но с точки зрения закреп-
ленности в речи того или иного варианта (нормы), он не прав. 

Человек, обучающий ребенка, должен хорошо представлять разницу между 
языком и речью и знать, что «авторский выбор» одного из вариантов, представ-
ляемых языковой системой, всегда существует5. Взрослый человек, выбирая 
какой-либо вариант, будет ориентироваться на норму языка, действительно 
существующую (отраженную словарями) или существующую в его представле-
нии («все так говорят»). Что касается ребенка в возрасте «от двух о пяти», то он 
пока еще свободен от знания норм и действительно подходит к выбору вариан-
тов творчески, то есть он выбирает вариант, опираясь на систему языка, свой 
вкус и речевое окружение. Естественно, что при таком положении дел иногда в 
речи ребенка закрепляется неправильный (с точки зрения нормы) вариант.  

«Когда ребенок произносит какое-нибудь слово неправильно или сделает 
случайную ошибку в синтаксическом построении фразы, мы, взрослые, то и 
дело заявляем ему: «так не говорят», «так нельзя говорить», «нужно сказать вот 
эдак». Не значит ли это, что в каждом подобном случае мы выступаем от лица 
народа в качестве его уполномоченных, его представителей? Выражение «так 
не говорят», которым мы всегда корректируем малышей, лишь по внешним при-
знакам может считаться безличным, на самом же деле оно означает: «так не 
говорит наш народ».  

Этим «нужно» и «нельзя» мы заявляем ребенку сложившуюся тысячелетия-
ми волю народа, которую ребенок, в свою очередь, будет передавать своим 
детям и внукам, а те — своим, обеспечивая этим путем дальнейшую устойчи-
вость основного народного словарного фонда и тех мудрых (опять-таки народ-
ных) грамматических правил, которым этот фонд подчинен»6. 
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Ребенок принимает правила этой взрослой игры так же, как и правила пове-
дения и жизни в обществе. Совершенно естественным является то, что, пости-
гая язык и наблюдая его реализацию в речи, ребенок не всегда бывает удовле-
творен существующими нормами, и его не испорченное знанием норм языковое 
сознание пытается восстановить утраченную гармонию между формой и содер-
жанием, что выражается в поиске внутренней формы слова и создании новых 
(«более правильных») слов. Говоря об этом, Ф. де Соссюр отмечал, что дети 
«еще недостаточно освоились с обычаем и не порабощены им окончательно»7. 

«Каждый малолетний ребенок, — пишет К.И.Чуковский, — есть величайший 
умственный труженик», ему приходится самому отвечать на волнующие его 
вопросы: почему небо назвали небом, солнце солнцем, землю землей? В поис-
ках внутренней мотивировки среди множества слов он отыскивает слова, близ-
кие по форме (однокорневые, омонимы, паронимы), и одинаковой форме при-
дает одинаковое значение: КОЧЕГАРка — это жена КОЧЕГАРа, СУДак — это 
человек, которого СУДят, НАЧАЛЬная школа — школа, где учат НАЧАЛЬников, 
СЕКРЕТарша — та, которая заводит СЕКРЕТы, ПРОГУЛЬщики — те, кто вышли 
на ПРОГУЛку.  

По принципу «одинаковой форме — одинаковое содержание» ребенок «кор-
ректирует» уже имеющиеся в языке слова с точки зрения их формы: вентиля-
тор — ВЕРТИЛЯТОР (вертятся лопасти), паутина — ПАУКИНА (сплел паук), 
пружинка — КРУЖИНКА (круглая), таракан — ДЫРОКАН (вылезает из дырки), 
сухарики — КУСАРИКИ (их кусают). «Корректировка» слова наблюдается и в 
области содержания: ОТПУГИВАТЬ — «расстегивать пуговицы», НАСУПИТЬ-
СЯ — «наесться супа», ОТРАВИТЬСЯ — «наесться травы», ГУСЕНИЦА — «жена 
гуся».  

Исходя из принципа «одному знаку — одно значение» «уточняется» значе-
ние и у многозначных слов. Дети активно протестуют против использования 
слова в переносном значении: У чайника носик? Может, ты еще скажешь, что 
у него есть сердце? 

В некоторых случаях, когда в языке нет слова, которое, по мнению ребенка, 
передавало бы содержание более точно, такое слово создается им путем заме-
ны корня: ручей — ЖУРЧЕЙ (потому что журчит), ногти на руках — РУКТИ (ногти 
только на ногах), перчатки — ПАЛЬЧАТКИ (на пальцы); синяк — КРАСНЯК 
(потому что красного цвета) и т.п. Происходит замена существующего норма-
тивного слова с немотивированным («темным») значением на ненормативное, 
но с ясным значением (аналогично действует механизм «народной этимоло-
гии»): реклама — КРИКЛАМА (громко кричит). 

Подчеркнем, что создание новых слов детьми происходит не хаотично, а по 
схеме наиболее продуктивных словообразовательных моделей с использова-
нием наиболее частотных словообразовательных формантов. Так, легко обра-
зуются существительные с суффиксами -ОНОК-/-ЕНОК- (ед. ч.) и -АТ-/-ЯТ- (мн. ч.), 
обозначающими детенышей: Мадонна с мадоненком; Огонь и огонята. 
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Образование прилагательных (и страдательных причастий) также происходит с 
помощью частотных формантов: клевачий петух, брызгучая вода (ср.: колю-
чий, лежачий), сумка дыркатая, муха раздавитая (ср.: брюхатая, побритый, 
мытый), дочкастая мамаша (ср.: глазастая), исчезлая собака (ср.: облезлая), 
грозительный палец, пугательные сказки (ср.: трогательный) и т.п. Воспи-
татель должен знать законы словообразования, по крайней мере, не хуже вос-
питанника, чтобы уметь объяснить «историю» создания каждого слова ребенком 
с целью контроля его речевого развития. Такой аналитический подход убережет 
воспитывающего от легковесных восторгов по поводу «придумывания» слов 
ребенком и скоропалительных выводов о неправильности и ошибочности упот-
ребления тех или иных словоформ и слов. Так, известно, что при образовании 
формы родительного падежа множественного числа дети чаще выбирают окон-
чания -ОВ, реже -ЕЙ, игнорируя нулевое окончание: КАРАНДАШОВ, ЕЖОВ, 
ДНЕВ, СУХАРЕВ; КУКЛОВ, МАМОВ, ПУГОВИЦЕВ, ГЛАЗОВ; ЛУЖЕЙ. Объясне-
ние здесь кроется в том, что несколько морфем с одним значением оказывают-
ся не разграниченными в их употреблении: либо они смешиваются, употребля-
ясь один вместо другого (ТРАВОВ, ТРАВЕЙ, ТРАВ); либо один оказывается 
господствующим и употребляется вместо всех других (ВАРЕЖКОВ, НОГОВ, 
СВИНЕНКОВ, ЛЯГУШОНКОВ, ДЕВОЧКОВ, ЛЮДЕВ). Получается, что в речи 
ребенка в начальный период овладения грамматикой окончания употребляются 
правильно синтаксически, но неправильно морфологически (аналогично при 
склонении несклоняемых имен существительных НА ПАЛЬТЕ, НА ПИАНИНЕ).  

Исключительно сложным и длительным оказывается усвоение категории 
рода, что связано с тем, что род большинства существительных (кроме сущест-
вительных, обозначающих одушевленные предметы, сопоставимые по биоло-
гическому полу) не семантизирован, то есть не имеет отчетливого значения. 
К тому же, род усваивается не путем механического запоминания, а связывает-
ся с морфологической структурой существительных, поэтому раньше усваива-
ется род существительных с ярко выраженными морфологическими особенностями 
принадлежности к роду. Самым сложным здесь будет усвоение категории среднего 
рода существительных: БОЛЬШОЙ ЯБЛОК, ВКУСНАЯ МОРОЖЕНАЯ, ОДЕЯЛА 
УБЕЖАЛА, ПАПА УШЛА, ПЛАТЬЯ ЗЕЛЕНАЯ, ДРУГАЯ УХА, ЭТА ЗЕРКАЛА. 

Хорошо разбираться в сути языковых явлений будущему педагогу необхо-
димо и для того, чтобы уметь правильно не только подобрать диагностический 
материал для установления уровня речевого развития ребенка, но и — что не 
менее важно — понять, почему так, а не иначе, нужно проводить диагностику. 
Возьмем, к примеру, фонематический слух. 

Для ответа на вопрос, что такое фонематический слух, нужно хорошо пред-
ставлять себе различия между понятиями ЗВУК и ФОНЕМА. Известно, что в лепете 
русского ребенка насчитывается 77 звуков (встречается даже [Р], отсутствуют 
только шипящие), 16 из них, не свойственные русскому языку, впоследствии 
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отбрасываются. Фонем же в современном русском языке — 43. Курс фонетики 
современного русского языка направлен на то, чтобы помочь будущему педаго-
гу понять, что не каждый звук называется фонемой, а только тот, который спо-
собен дифференцировать значимые оболочки языковых единиц, то есть разли-
чать слова по смыслу. 

Способность к дифференциации звуков мы отмечаем в детях, которые сами 
еще не овладели звуковой системой языка, не умеют выговаривать большинст-
во звуков. В книге С.Н.Цейтлин «Язык и ребенок» описывается такая ситуация. 
Девочка, которая произносила всего несколько слов и еще не могла артикули-
ровать ни [С], ни [Ш], в ответ на просьбу показать, где крыша, показывала паль-
чиком вверх, а на просьбу сказать, где крыса, показывала пальчиком вниз. 
Это говорит о том, что фонематический слух у нее уже сформировался в доста-
точной степени. 

Именно на этом сформировавшемся умении и строится методика проверки 
фонематического слуха у детей младшего дошкольного возраста. Детям пока-
зывают так называемые парные картинки, названия изображенных предметов 
на которых отличается одним звуком, например: майка — зайка. Ребенка про-
сят: «Покажи, где зайка», «Покажи, где майка». Если ребенок показывает пра-
вильно, значит, представление об этих фонемах он имеет. 

К трем годам в речи ребенка наблюдается так называемый лексический 
взрыв. Воспитатель находится в эпицентре этого взрыва. За год (от двух до трех 
лет) ребенок утраивает свой активный словарный запас. То же происходит и с 
грамматическими формами. Педагог должен понимать, что сначала ребенок 
усваивает все наиболее типичное, рядовое, все продуктивные формы в области 
словообразования и словоизменения. Единичное же, исключительное, нару-
шающее нормы языковой системы, нередко подвергается вытеснению из речи 
ребенка на какое-то время. И только когда усвоен «дух» языка, его живая сис-
тема, происходит овладение нормами литературного языка. На пути к норме 
ребенок преодолевает колоссальное «давление системы языка»11, однако это 
стоит того: язык превращается в родной, «в орудие общения»12, а ребенок ов-
ладевает речевой культурой.  

Примечание 
1 Гвоздев А.Н. Вопросы изучения детской речи. М., 1961. С. 466. 
2 Головин Б.Н. Основы культуры речи. М., 1980. С. 24. 
3 Соссюр Ф. де. Курс общей лингвистики: Труды по языкознанию. М., 1977. С. 203.  
4 Ушинский К.Д. Родное слово. М., 1948. С. 559.  
5 Чуковский К.И. От двух до пяти. Живой как жизнь. М., 1964. С. 29. 
6 Цейтлин С.Н. Речевые ошибки и их предупреждение. СПб., 1997. С.10. 
7 Цейтлин С.Н. Язык и ребенок: Лингвистика детской речи. М., 2000. С. 69. 
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РАЗВИТИЕ ДИАЛОГИЧЕСКОЙ РЕЧИ ДОШКОЛЬНИКОВ 
В ТЕАТРАЛИЗОВАННО-ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

Развитие речи детей всегда рассматривалось в качестве ключевой задачи 
дошкольного образования. Преобладающей формой речи в дошкольном детст-
ве является диалог, поэтому развитие диалогической речи у детей — приори-
тетная задача ДОУ. Лингвисты определяют диалогическую речь как форму речи, 
состоящую из регулярного обмена высказываниями-репликами, на языковой 
состав которой взаимно влияет непосредственное восприятие речевой дея-
тельности говорящих людей. 

В диалогической речи отчетливо обнаруживаются следующие характерные 
особенности: наличие нескольких собеседников; роль экстралингвистических 
факторов в ее восприятии (мимика, жесты, телодвижения, пантомима); взаимо-
связь инициативных и ответных реплик; композиционная простота высказыва-
ний; одновременность подготовки к высказыванию с восприятием чужой речи; 
наличие некоторой шаблонности речи. 

Данные особенности свидетельствуют, с одной стороны, о простоте диало-
гической формы речи (использование неречевых средств, шаблонных выраже-
ний, композиционная простота высказываний), а с другой, — о глубине социаль-
ных взаимодействий участников диалога. Взаимосвязь диалогических реплик 
подразумевает умение поддерживать диалог на определенную тему, открывае-
мую инициативной репликой. Без данного умения диалога не складывается, 
даже при наличии нескольких говорящих. К тому же, диалог, как форма поведе-
ния, подчиняется правилам культуры взаимодействия собеседников, которые 
предписывают внимание и уважение к собеседникам. Без соблюдения правил 
диалог быстро угасает или приобретает нежелательную тональность. 

Традиционные технологии развития диалогической речи в качестве основно-
го метода развития диалогической речи рассматривают разговор воспитателя с 
детьми, в котором чаще всего инициатором выступает взрослый. Доминирую-
щая роль взрослых в разговорах усугубляется тем, что им, как правило, в раз-
личных методических пособиях рекомендуется использовать в разговорах и 
беседах разные виды вопросов. Неслучайно наблюдения за педагогической 
деятельностью педагогов, за их общением с детьми показал, что основной прием, 
который используют воспитатели для привлечения детей к диалогу — вопрос.  

Получается, что взрослый в основном спрашивает, а ребенок — отвечает. 
Ущербность такого подхода налицо. Во-первых, это обеднение диалога как 
формы речи, т.к. инициативные реплики могут выражаться не только в форме 



 9 

вопросов, но и в форме многообразных сообщений и побуждений. Функцио-
нальное назначение сообщений и побуждений и ответных реплик на них совер-
шенно иное, чем у вопросов и ответов. Усвоение функций реплик из диалогиче-
ских единств «сообщение-реакция на сообщение» и «побуждение-реакция на 
побуждение» является столь же важным, как и усвоение вопросно-ответной 
стороны диалога.  

Во-вторых, неправильно строить взрослому разговор с ребенком, обращаясь 
к нему только с вопросом, потому, что партнерские отношения в диалоге пред-
полагают равенство инициативы собеседников. 

Ориентируясь на минимум тех диалогических умений, которые обеспечива-
ют полноценное протекание диалога как формы речи и формы общения, была 
изучена степень развития диалогической речи у детей старшего дошкольного 
возраста. Констатирующие срезы выявили недостаточный уровень развития 
диалогической речи у старших дошкольников. Очевидно, что традиционное обу-
чение не позволяет в полной мере содействовать развитию диалогической речи 
детей. Встает проблема уточнения содержания работы по развитию диалогиче-
ской речи и поиска таких форм и методов работы, которые научат детей поль-
зоваться разными инициативными и ответными репликами и быть равноправ-
ными партнерами в общении. 

Анализ лингвистической и психолого-педагогической литературы и резуль-
таты констатирующего эксперимента позволили очертить оптимальное содер-
жание педагогической работы по развитию у детей старшего дошкольного воз-
раста диалогической речи. В содержание работы по развитию диалогической 
речи старших дошкольников было включено формирование умений пользовать-
ся разнообразием инициативных реплик (вопросом, сообщением, побуждением) 
и ответных (отвечать на вопросы и реагировать на сообщения и побуждения в 
соответствии с ситуацией общения), а также формирование умений соблюдать 
правила поведения в диалоге и правила речевого этикета. 

Наиболее благоприятные возможности для реализации обновленного со-
держания развития диалогической речи детей создаются в играх, в том числе и 
в театрализованных играх дошкольников. Театрализовано-игровая деятель-
ность всегда радует детей, привлекает к участию даже робких и застенчивых. 
Игры детей в театр чаще всего опираются на сюжеты литературных произведе-
ний, следовательно, они связаны с образцами литературной речи. В нашем 
исследовании особое значение имела диалогическая направленность этого 
вида игровой деятельности детей. Инсценируя литературные произведения, 
дети заимствуют готовые формы реплик, учатся вступать и поддерживать диа-
лог, используя литературный текст, опираясь на него. Кроме того, свободный 
характер инсценирования создает условия наряду с репродуктивной (заимство-
ванной) речью использовать и продуктивную речь (строить разнообразные соб-
ственные реплики). Благодаря этому, театрализовано-игровая деятельность 
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обладает огромным воспитательно-образовательным потенциалом для процес-
са развития диалогической речи.  

Именно поэтому в экспериментальную игровую технологию наряду с други-
ми играми были включены театрализованные игры: чтение и пересказ по ролям, 
игры-инсценировки, театральные постановки, режиссерские игры. 

Условиями успешного использования театрализованных игр для развития 
диалогической речи старших дошкольников являлись: 

— целенаправленный подбор литературных произведений для театрализо-
ванных игр, организуемых в свободной деятельности детей, и для постановок в 
театральной студии, отражающий содержание работы по формированию у де-
тей диалогических умений; 

— взаимосвязь воспитателя и руководителя театральной студии в решении 
задач по обучению детей диалогической речи; 

— активизация диалогического общения между детьми и педагогом и между 
детьми друг с другом в процессе подготовки игр и спектаклей, а также в процес-
се их обсуждения. 

Чтобы активизировать интерес детей к театрализованным играм, их знако-
мили с театром. Детям рассказывали, что в настоящем театре работают люди 
разных профессий: художники, писатели, музыканты. Их знакомили и с тем, чем 
занимаются эти люди в театре. 

Были организованы просмотры спектаклей в детском городском театре: ку-
кольный «В гостях у Степашки» и игровой «Как цыпленок солнышко искал». 
Это позволило дать детям представление о разных видах театра. После посе-
щений театра и рассказов педагога о театре у детей интерес к театральным 
играм значительно повысился. 

Специальной мотивации процесса развития диалогической речи в театрали-
зованных играх не требовалось, поскольку стремление, потребность играть, как 
правило, присущи дошкольникам. Именно этой потребностью объясняется пси-
хологами действенность игровых технологий. Тем не менее, для участия в теат-
ральных и режиссерских играх некоторым детям требовался дополнительный 
стимул. Этим стимулом было желание детей «выступить» перед родителями 
или детьми других групп, поэтому для обогащения мотивации устраивали пе-
риодически: 

— вечера развлечений «Театральные посиделки» с приглашением родите-
лей. Для этого дети получали домашние задания «выучить роли» небольших 
этюдов, состоящих в основном из коротких диалогических текстов; 

— литературные концерты для малышей (чтение стихов и пересказы тек-
стов по ролям, показ кукольных театров и т.п.). 

Театрализованные игры организовывались в вечерние часы с небольшими 
подгруппами детей, что помогало осуществлять индивидуально-дифферен-
цированный подход к каждому ребенку. Деятельность детей дополнительно 
активизировалась предстоящей организацией театрализованных концертов 
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из коротких сценок для малышей. Важнейшими в театрализованных играх яв-
лялся процесс репетиций, процесс творческого воплощения, а не конечный ре-
зультат.  

Последовательность развития диалогической речи в театрализованных иг-
рах была обусловлена использованием литературным материалом. Вначале с 
детьми разучивались и разыгрывались этюды с мини-диалогами, которые они 
легко запоминали. Для этого использовались короткие фольклорные произве-
дения с шутливо-ироничным подтекстом, диалоги которых содержали одну ини-
циативную реплику или и одну реакцию на нее. Подбор подобных миниатюр 
соответствовал существующему разнообразию сочетаний реплик-стимулов и 
реплик-реакций: «Ты пирог съел? — Нет, не я. А вкусный был? — Очень!», «Как 
сладки гусиные лапки!», «Тит, иди молотить!». Тонкий юмор этих произведений 
раскрывался перед детьми в ходе подготовки небольших театральных этюдов, 
и они с удовольствием показывали друг другу и малышам сценки по мотивам 
этих миниатюр.  

После кратких и лаконичных миниатюр с детьми заучивались для разыгры-
вания произведения более сложные по структуре диалогического текста и по 
речевому оформлению реплик. Реплики в них были в виде развернутых пред-
ложений или состояли из нескольких предложений. Примером этого уровня ре-
чевого материала может служить сказка К.Д.Ушинского «Не ладно скроен, 
да крепко сшит». 

Позже с детьми заучивали и читали по ролям стихотворения, состоящие из 
3—4 пар реплик: «Перчатки» С.Маршака, «Лиса и Тетерев», «Зима» Е.Бла-
гининой и др. Кроме того, использовались и прозаические произведения для 
игр-драматизаций и для режиссерских игр, а также для постановки спектаклей. 

Например, разыгрывая по ролям потешку про зайца или стихотворения 
С.Маршака «Кузнец», Б.Брехта «Зимний разговор через форточку» и др., до-
школьники усваивали разные формы реплик из диалогической пары побужде-
ние — реакция на побуждение. 

Реплики из диалогического единства вопрос-ответ дети заимствовали в 
потешках («Кисонька-мурысонька», «Заяц белый, куда бегал?» и др.), и во мно-
гих стихотворениях (Е.Благинина «Черемуха», В.Орлов «Ты скажи мне, речень-
ка…», «Отчего ты черен кот?» и др.). Передача этих произведений по ролям 
позволяла детям усвоить различные по форме и содержанию вопросы и ответы, 
вопросительную и повествовательную интонацию. 

Для усвоения диалогического единства сообщение-реакция на сообщение 
применялись такие произведения: А.Барто «Я знаю, что можно придумать…», 
С.Маршака «Перчатки», А.Берлова «Лягушонок», Н.Сладкова «Разговор лисы и 
зайца» и др. Кроме того, использовали стихотворения, не имеющие изначально 
диалогической формы, но которые преобразовывали в диалогический текст.  

Все это создавало предпосылки для усвоения функционального многообра-
зия диалогических реплик, их сочетаний. Литературный материал давал 
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возможность осмыслить и принять положительные модели поведения в диало-
ге, «заразиться» неприятием негативных проявлений в данной форме взаимо-
действия людей. 

Театрализованные игры включали в себя игры-инсценировки и игры в раз-
личные виды кукольного театра. Как правило, для этого использовались про-
заические произведения. Игры этого вида предполагали импровизацию диало-
гов на основе литературного текста. Не возбранялось, а наоборот поощрялись 
попытки детей заменять авторские реплики своими вариантами. Поощрялось 
изменение и развитие сюжетных линий при разыгрывании произведений. Детей 
стимулировали на включение дополнительных персонажей в сюжет сказок и 
придумывание новых диалогов. 

Таким образом, театрализованные игры по мотивам прозаических произве-
дений (пересказ по ролям, инсценировки прозаических литературных произве-
дений и режиссерские игры) использовались для последующего перевода детей 
от использования готовых диалогических реплик к построению своих реплик. 

Постепенно подводили детей к придумыванию и разыгрыванию собствен-
ных «пьес» как в играх-инсценировках, так и в различных видах кукольного те-
атра (настольный кукольный театр, театр игрушки, пальчиковый театр и др.). 
Диалоги, демонстрируемые детьми в придуманных и разыгранных собственных 
историях, служили своеобразным результатом усвоения ими диалогической 
речи в процессе реализации игровой технологии. Полученные результаты в ЭГ 
и их сравнение с результатами КГ, где применялась традиционная технология, 
выявили эффективность апробации экспериментальной технологии (см. табл.).  

Таблица 1 

Результаты усвоения диалогической речи старшими дошкольниками 

Количество детей 
Низкий 
уровень 

Средний 
уровень 

Допусти-
мый уро-

вень 
Высокий 
уровень 

Значение 
χ2набл. 

Критерии 
оценки  

диалогиче-
ской речи Гр

уп
пы

 

До
 

По
сл

е 

До
 

По
сл

е 

До
 

По
сл

е 

До
 

По
сл

е 

До
 

По
сл

е 

ЭГ 12 7 21 9 21 24 9 31 Общитель-
ность КГ 7 7 14 14 14 23 8 9 0,9 13,4 

ЭГ 26 — 21 12 21 33 6 22 Умения 
пользоваться 
репликами-
стимулами 

КГ 12 10 22 15 22 18 6 10 3,6 13,1 

ЭГ 31 5 21 13 21 38 — 11 Умения 
адекватно 
реагировать 
на стимулы 

КГ 25 15 15 18 15 17 1 3 1,4 17 
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ЭГ 24 6 27 18 27 13 3 3 Соблюдение 
правил куль-
туры диалога КГ 19 14 21 23 21 34 3 9 0,1 15,3 

ЭГ 29 6 23 16 23 28 5 17 Общий 
уровень 
развития 
диалогиче-
ской речи 

КГ 19 15 21 14 21 16 6 8 
1,2 8,99 

 
Как показывает таблица, в ЭГ результаты усвоения диалогической речи 

детьми по каждому критерию ее оценки и в целом незначительно отличались от 
результатов в КГ в констатирующих срезах. В контрольных срезах разница ста-
ла заметной и статистически значимой: значение х2 наблюдаемого больше зна-
чения х2 критического во всех случаях. 

Проведенное исследование подтвердило эффективность выделенных усло-
вий организации театрализованных игр детей и их огромное значение в обога-
щении форм и содержания диалогической речи старших дошкольников. 

Е.Л.Герлиц 
МБДОУ ДСКВ № 68 «Ромашка», 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ О ВЕЛИЧИНЕ У ДЕТЕЙ 
МЛАДШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

В младшем дошкольном возрасте вся деятельность ребенка подчинена од-
ной ведущей потребности — познанию окружающего мира и себя в нем, которое 
начинается с восприятия предметов и явлений окружающего мира. Все другие 
формы познания — запоминание, мышление, воображение — строятся на ос-
нове образов восприятия. Ребенок познает окружающий мир через сенсорный 
практический опыт (на основе ощущения и восприятия). Сенсорное развитие — 
это развитие детского восприятия и формирование его представлений о внеш-
них свойствах предметов: их форме, цвете, величине. 

Младший дошкольный возраст — самое благоприятное время для сенсорно-
го развития, без которого невозможно нормальное формирование умственных 
способностей ребенка. Сенсорные представления, заложенные в дошкольном 
возрасте, влияют на последующее успешное обучение в школе. 

Актуальность темы обусловлена тем, что согласно Концепции модернизации 
российского образования в основу его обновления в деятельности дошкольных 
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образовательных учреждениях должна быть положена коммуникативная компе-
тенция, которая для дошкольников является одной из базовых, поскольку, бла-
годаря ей происходит развитие познавательной сферы ребенка и формируется 
его внутренний мир, с позиций которого он воспринимает все, что его окружает.  

Обучению дошкольников началам математики должно отводиться важное 
место. Это вызвано целым рядом причин: началом школьного обучения с шести 
лет, обилием информации, получаемой ребенком, повышением внимания к  
компьютеризации, желанием сделать процесс обучения более интенсивным, 
стремлением родителей в связи с этим как можно раньше научить ребенка уз-
навать цифры, считать, решать задачи. Преследуется главная цель: вырастить 
детей людьми, умеющими думать, хорошо ориентироваться во всем, что их 
окружает, правильно оценивать различные ситуации, с которыми они сталкива-
ются в жизни, принимать самостоятельные решения. Формирование элемен-
тарных математических представлений в младшем дошкольном возрасте соз-
дает фундамент для дальнейшего математического образования. Поэтому ре-
бенку необходимо дать возможность представления о величине как важной 
части формирования элементарных математических представлений. 

Между тем, дети дошкольного возраста проявляют спонтанный интерес к ма-
тематическим категориям: в частности — к величине, которые помогают им лучше 
ориентироваться в вещах и ситуациях, упорядочивать и связывать их друг с дру-
гом, способствуют формированию понятий. Именно, поэтому проблема поиска 
наиболее эффективных средств и форм овладения математическими понятиями 
детьми дошкольного возраста представляет несомненную актуальность. 

Педагогические исследования в области содержания и методов работы по 
формированию представлений о величине у детей дошкольного возраста уде-
ляют внимание в основном обучению детей измерению. Усвоению величины 
посвящались немногие работы методического характера: Л.В.Глаголевой (20—
30-е гг.) — разработала разнообразные методы при обучении сравнению вели-
чин., Е.И.Тихеевой (30—40-е гг.) — уделяла внимание ознакомлению детей с 
предметами разной величины, усвоению отношений между ними: больше —
меньше, шире — уже, длиннее — короче и др., А.М.Леушиной (50—60-е гг.) — 
разработала дидактическую систему формирования представлений о величине, 
Л.С.Метлиной (90-е гг.) — разработала задачи по формированию у детей пред-
ставлений о величине. 

Проблеме формирования представлений о величине в младшем дошколь-
ном возрасте уделяют внимания и современные педагоги. В.В.Данилова — счи-
тает, что в процессе непосредственного сравнения (путем накладывания, при-
кладывания или приставления) дети младшего дошкольного возраста учатся 
различать и обозначать соответствующими словами одинаковые и разные по 
величине (размеру); Т.И.Ерофеева предлагает развивать представления о ве-
личине у детей младшего дошкольного возраста в основном во время режимных 
моментов, в подвижных игра; В.П.Новикова — предлагает методику ознакомления 
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детей младшего дошкольного возраста с величиной; З.А.Михайлова — игровую 
технологию для наиболее эффективного усвоения детьми представлений о 
величине. 

Цель исследования: на основе теоретико-экспериментального исследования 
разработать и апробировать педагогическую технологию формирования у 
младших дошкольников представлений о величине. 

Задачи исследования: 
проанализировать состояние проблемы формирования представлений о ве-

личине у детей младшего дошкольного возраста в психолого-педагогической 
литературе; 

определить критерии, показатели и уровни сформированности представле-
ний о величине у детей младшего дошкольного возраста; 

разработать педагогическую технологию формирования у младших дошко-
льников представлений о величине; 

проверить в опытно-экспериментальной работе эффективность разработан-
ной педагогической технологии по формированию представлений о величине у 
детей младшего дошкольного возраста. 

Исследование осуществлялось в 3 этапа: 
1 этап: теоретический — изучение психолого-педагогической литературы, 

программ воспитания и обучения в детском саду по проблеме исследования; 
определение объекта, предмета, цели и задач исследования, формулирование 
гипотезы, работа с основными терминами и понятиями. 

Исходя из анализа методик освоения величин детьми младшего дошкольно-
го возраста, нами выдвинуто заключение:  

1. Ознакомление с величиной является одной из задач сенсорного и умст-
венного воспитания детей дошкольного возраста. Познание величины осущест-
вляется, с одной стороны на сенсорной основе, а с другой — опосредуется 
мышлением и речью. Формирование у дошкольников представлений о величине 
создает чувственную основу для овладения в последующем величиной как ма-
тематическим понятием. 

В младшем дошкольном возрасте дети определяют размеры предметов пу-
тем непосредственного их сравнения (приложения или наложения), узнают о 
возможности сравнивать предметы по размеру. Постепенно содержание знаний 
детей о размерах усложняется. 

2. Психолого-педагогический анализ выявил потенциальные возможности 
различных видов игр для развития представлений о величине у детей младшего 
дошкольного возраста. В играх происходит плавное дозирование и вместе с тем 
стремительное накопление опыта детей в изучении величины предметов. 

3. При отборе содержания игр для ознакомления с величиной не учитывает-
ся использование современных видов игр — с блоками Дьенеша и палочками 
Кюизенера. 
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2 этап: практический — определение критерий, показателей и уровней сфор-
мированности представлений о величине у детей младшего дошкольного воз-
раста, разработка заданий для диагностики уровней сформированности пред-
ставлений о величине у детей младшего дошкольного возраста и проведение 
констатирующего этапа эксперимента, разработка и апробация педагогической 
технологии формирования представления о величине у детей младшего дошко-
льного возраста. 

Для того, чтобы выявить уровень сформированности представлений о вели-
чине в младшем дошкольном возрасте, нами были выделены критерии и пока-
затели освоения величины в младшем дошкольном возрасте на основе теории 
и технологии математического развития З.А.Михайловой, А.А.Столяра, М.Н.По-
лякова, Е.А.Носовой: полнота (дифференцированность, объем представлений и 
умений, доказательность, действенность). 

Нами было выявлено, что среди методов, используемых в ДОУ в развитии 
представлений о величине недостаточно используются потенциальные возмож-
ности различных логических игр и упражнений. Все это позволило нам внедрить 
проект педагогической технологии формирования представлений о величине у 
детей младшего дошкольного возраста. 

3 этап: аналитический — обобщение и оформление результатов исследования.  
В экспериментальной группе высокий уровень увеличился на 15%, средний 

на 5%, низкий уменьшился на 20%. Разработанная нами технология формиро-
вания представлений о величине у детей младшего дошкольного возраста спо-
собствовала формированию представлений о величине.  

Результаты экспериментов и анализа работы педагогов позволили нам сде-
лать следующие выводы: 

Ребенок трех лет познает окружающий мир следующим образом: вижу — 
действую — познаю. Поэтому обучению представлений о величине осуществ-
ляется с учетом принципа деятельностного подхода, т.е. дети приобретают зна-
ния в процессе активной практической деятельности. Этому способствует широ-
кое применение игровых технологий с использованием учебно-игрового пособия — 
логические блоки Дьенеша. Нами разработана система игр и игровых упражне-
ний с использованием блоков Дьенеша как часть математического занятия.  

Важнейшим условием формирования представлений о величине является мак-
симальное использование разнообразных видов детской деятельности, интеграция 
раздела образовательной области «Познание» «Формирование элементарных ма-
тематических представлений» с другими разделами: сенсорное развитие, речевое 
развитие, познавательно-исследовательская и продуктивная деятельность. 

Формирование элементарных математических представлений в младшем 
дошкольном возрасте создает фундамент для дальнейшего математического 
образования. Поэтому ребенку необходимо дать возможность представления о 
величине как важной части формирования элементарных математических пред-
ставлений. 
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О.П.Григорчук 
Уральский государственный педагогический  

университет, г.Екатеринбург 

ФОРМИРОВАНИЕ ЗВУКОВОЙ КУЛЬТУРЫ РЕЧИ У МЛАДШИХ 
ДОШКОЛЬНИКОВ ЧЕРЕЗ РАЗВИТИЕ МЕЛКОЙ МОТОРИКИ 

С каждым годом жизнь предъявляет все более высокие требования не толь-
ко к взрослым людям, но и к детям: неуклонно растет объем знаний, которые 
нужно им передать, объем информации, который нужно усвоить. Для того чтобы 
помочь детям справиться с ожидающими их сложными задачами, нужно позабо-
титься о своевременном и полноценном формировании у них речи.  

Младший дошкольный возраст является наиболее важным в развитии всех 
психических процессов. В отношении развития речи он является основопола-
гающим.  

Тема раннего развития детей очень популярна, и проблема развития речи 
продолжает оставаться наиболее актуальной и требует самого серьезного к ней 
отношения. Время диктует свои условия: сейчас к шести годам ребенок должен 
не только чисто говорить, иметь довольно богатый словарный запас, уметь чет-
ко выражать свои мысли, но и читать, писать печатными буквами, уметь произ-
водить звукобуквенный анализ слов. Поэтому чем раньше начать занятия с ре-
бенком, тем больше успехов можно добиться в работе.  

Своевременное и полноценное овладение речью является первым важней-
шим условием становления у ребенка полноценной психики и дальнейшего пра-
вильного ее развития. Внимание к развитию речи ребенка на первых возрас-
тных ступенях особенно важно потому, что в это время интенсивно развивается 
мозг и формируются его функции. Согласно исследованиям физиологов, функ-
ции центральной нервной системы легко поддаются тренировке именно в пери-
од их естественного формирования. Если же в первые три года речи малыша не 
было уделено должного внимания, то в дальнейшем потребуется масса усилий 
чтобы наверстать упущенное. 

Определив психолого-педагогические особенности формирования звуковой 
культуры речи младших дошкольников, мы составили и апробировали цикл ме-
роприятий, направленных на формирование звуковой культуры речи у младших 
дошкольников с использованием игр и упражнений по мелкой моторике. 

Программа воспитания в детском саду предусматривает всестороннее разви-
тие устной речи ребенка: словаря, грамматического строя, звукопроизношения.  

Для нормального становления речи необходимо, чтобы кора головного моз-
га достигла зрелости, а органы чувств — слух, зрение, обоняние, осязание, 
вкус — были достаточно развиты. Особенно важно развитие речедвигательного 
и речеслухового анализаторов. Все это в значительной степени зависит 
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от окружающей среды. Если ребенок не получает новых, ярких впечатлений, 
если не создана обстановка, способствующая развитию движений и речи, за-
держивается его физическое и психическое развитие. Поэтому работа с детьми 
раннего возраста предусматривает создание условий для развития психических 
функций и речевой функциональной системы детей в соответствии с возрастной 
нормой, а также разработку комплекса по развитию мелкой моторики. 

Для развития психических функций детей третьего года жизни мы постара-
лись создать условия, приближенные к домашней обстановке (мягкая мебель, 
ковер, низкие шкафы с достаточным объемом доступного для самостоятельного 
использования игрового материала, способствующего развитию неречевых пси-
хических функций, вкладыши, пирамидки, кубики, разрезные картинки, конструк-
торы, мячи, игры, направленные на развитие зрительного гнозиса, музыкальные 
инструменты). Также оформили наборы по всем лексическим темам: «Сад», 
«Огород», «Одежда», «Игрушки», и т.д. Игровой уголок включает дом со спаль-
ней и кухней, рядом расположен уголок «Ряжения» с комплектами разнообраз-
ных костюмов и масок. 

На первом этапе в план педагогического воздействия входит формирование 
игрового процесса, на втором — формирование речи как средства общения на 
фоне игры. Для детей, испытывающих трудности в общении со сверстниками, 
проводятся преимущественно индивидуальные занятия. Для подгрупповых за-
нятий подбираются дети как одного возраста, так и разновозрастные. Основным 
критерием могут быть привязанности детей друг к другу, общие игровые инте-
ресы. Также обязательно активное участие на занятии ребенка с более высоким 
уровнем речевого развития. Для детей с неустойчивым произвольным внимани-
ем применялись приемы опосредованного вовлечения в игровую ситуацию, 
использовались различные формы фронтальной работы для привития детям 
навыка коллективной игры.  

Нами была использована система понедельного тематического планирова-
ния на основе лексических тем. Понедельник и вторник отводится на отработку 
и закрепление навыков на индивидуальных и подгрупповых занятиях. В среду 
планируются индивидуальные консультации для родителей по закреплению 
приобретенных дома умений. В четверг проводятся комплексные занятия — 
праздники, в которых каждый ребенок принимает активное участие. Например, 
для закрепления знания цвета: все дети приходят в одежде и с игрушками за-
данного цвета, попадая в королевство этого цвета, и обыгрывая этот цвет в 
различных видах деятельности, дети легко находят его в окружающей обста-
новке. В пятницу в свободной игровой деятельности проходит закрепление уме-
ний и навыков. В первой половине года в основном отрабатываются игровые 
ситуации, а во второй основное место занимают игры-драматизации. Проигры-
ваются программные потешки, стихи, сказки. Целью этих занятий является раз-
витие просодических компонентов речи, речи с движением, закрепление грам-
матических форм, оптикопространственных представлений детей. 
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В 2—3 года наряду с активным расширением словарного запаса ребенка 
происходит и усвоение звуков речи. Для этого был разработан комплекс, вклю-
чающий в себя несколько направлений: 

1. Игры на развитие слухового восприятия: «Откуда я тебя зову», «Что я 
делаю», «Гости», «Веселый дождик». 

2. Упражнения для тренировки артикуляционного аппарата проводились 
в игровой форме, обязательно с показом движений (ребенок находится перед 
зеркалом) («Пузырь лопнул», «Зайку приняли за волка», «Остановите лошадку»).  

3. Упражнения на постановку дыхания, которые включали обучение детей 
более длительному и плавному выдоху, для чего использовались игрушки: лег-
кие вертушки, губные гармошки, надувные шарики. Для одновременной отра-
ботки речевого дыхания и произнесения гласных звуков применялись игровые 
приемы на подражание (как плачет девочка; как мышонок смеется и т.п.).  

На этапе появления звука очень важно закрепить его правильное произне-
сение. Работа по развитию правильного звукопроизношения строится на игро-
вом звукоподражательном материале. Начинаем мы ее с произношения глас-
ных звуков: звукового подражания (укачивание ребенка: а-а-а-а; гудение паро-
воза: у-у-у-у; реакция на болевые ощущения: о-о-о-о и т.п.); подражания голо-
сам животных (мяу, му, ме-ме, бе-бе, ко-ко, га-га,); подражания звукам, изда-
ваемым транспортом и различными бытовыми приборами (би-би, ту-ту, динь-
динь, тук-тук, бам-бам); произнесения простых слов «дай», «на», «иди» и со-
ставления с ними коротких предложений типа: «мама, дай», «папа, на». 

Большое внимание уделялось упражнениям для пальцев рук, которые про-
водятся по подражанию и самостоятельно («Этот пальчик», «Этот пальчик хочет 
спать»)3. В ходе этих игр и упражнений развиваются следующие движения: хва-
тание; соотносящие действия, подражание движениям рук взрослого; движения 
кистей пальцев рук. Использовались различные методы обучения: показ дейст-
вий, действия руками ребенка, поэтапная словесная инструкция. 

Пальчиковые упражнения разнообразны по содержанию, их можно разде-
лить на группы: 

1. Игры-манипуляции «Ладушки-ладушки», «Сорока-белобока» — указатель-
ным пальцем осуществляют круговые движения. 

2. Пальчиковые кинезиологические упражнения («гимнастика мозга»). С по-
мощью таких упражнений компенсируется работа левого полушария. Их выпол-
нение требует от ребенка внимания, сосредоточенности.  

3. Пальчиковые упражнения в сочетании с самомассажем кистей и пальцев 
рук. В данных упражнениях используются традиционные для массажа движения — 
разминание, растирание, надавливание, пощипывание (от периферии к центру). 
Любые упражнения пальчиковой гимнастики сопровождаются веселым стихо-
творением или потешкой. Для более эффективного самомассажа кисти исполь-
зуются грецкий орех, каштан, шестигранный карандаш, массажный мячик. 
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4. Театр в руке. Пальчиковый театр дает ребенку возможность поместить 
сказку на ладошке. Большой плюс пальчикового театра в том, что он помогает 
развивать не только мелкую моторику рук, но и воображение. Ребенок учиться 
управлять своими движениями. Кроме того, такая игрушка позволяет повысить 
общий тонус, развивает внимание и память, снимает психоэмоциональное на-
пряжение, улучшает его эмоциональное состояние. 

5. Логоритмика — музыкальные игры, пение и движения под музыку. Лого-
ритмические занятия основаны на тесной связи слов, движения и музыки и 
включают пальчиковые, речевые, музыкально-двигательные и коммуникатив-
ные игры, упражнения для развития мелкой и крупной моторики, танцы под рит-
модекларацию или пение взрослого, ритмические игры с музыкальными инст-
рументами, стихотворения с движениями.  

6. Пальчиковые упражнения на прогулке в теплое время года. После наблю-
дения за живыми и неживыми объектами детям предлагается с помощью паль-
цев рук изобразить: дом, скворечник, кошку, собаку, цепочку, дерево и др. Паль-
чиковые упражнения целесообразно использовать в конце прогулки.  

Пальчиковая гимнастика, проводимая ежедневно, способствует развитию мел-
кой моторики, речи, основных психических процессов, а также коммуникативности. 
Слаженная и умелая работа пальчиков малыша помогает развиваться речи и ин-
теллекту, оказывает положительное воздействие на весь организм в целом. 
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ЗНАЧЕНИЕ ИГРЫ В РАЗВИТИИ ЧУВСТВА РИТМА  
У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Игра для детей дошкольного возраста является антропологически оправ-
данным и необходимым видом деятельности, который учитывает их возрастные 
психологические особенности и физиологические потребности. Имеется огромное 
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количество исследований в области игры. Игра как феном исследуется в фило-
софии, этнографии, культурологи, искусствоведении, психологии, педагогике.  

Достаточно подробно освещены проблемы игры как ведущего вида дея-
тельности в дошкольном образовании. В нашем исследовании мы остановимся 
на особенностях игры, которые характерны для музыкальной игровой деятель-
ности и играют существенную роль в развитии чувства ритма. 

Игру в дошкольном возрасте нередко соотносят с праздниками и представ-
лениями. Эта традиция берет свое начало с древних времен. В Древнем Риме и 
в Древней Греции празднества и представления сопровождались играми. Как и 
игры, они занимали важную часть общественной жизни. Это способствовало 
активизации ритма жизни. Для детей существовало много игр в мяч, волчок, 
в обруч.  

Именно в древности зародились такие игры, как езда верхом на палочке, 
бросание камешков по поверхности воды. В основе этих игр лежит выработка 
чувства ритма у ребенка: все игры строятся на повторах и ритмичных дви-
жениях. Таким образом, каждая игра обладает определенным ритмом, в кото-
рый включается ребенок и постепенно его осваивает. 

О социально значимой сущности игры писали многие философы и мысли-
тели прошлого: И.Кант, Ж.Ж.Руссо, Ф.Шиллер, Ф.Фребель. Основная идея таких 
высказываний заключается в том, что игры и развлечения представляют собой 
подражание серьезным делам, к которым готовятся дети. Ритм такой деятель-
ности помогает облегчить усвоение трудных и серьезных ситуаций. 

Ж.Ж.Руссо поощрял игры, развлечения, основываясь на их детской непо-
средственности. Живость, естественность, непосредственность игровой дея-
тельности могут проявляться лишь в ритмически организованном процессе. 

В философии нередко игру связывают с искусством. И.Кант сравнивал ис-
кусство с игрой, поскольку то и другое приятно само по себе, им присуща свобо-
да и разнообразие, они вызывают приятные чувства. Философ выделил три 
группы игр: игра, основанная на счастье, звуковая игра (музыка) и игра мыслей [3]. 
Идея И.Канта, а также впоследствии сформулированные П.В.Симоновым груп-
пы чувств легли в основу предложенных нами в формирующем эксперименте 
групп ритмов: витальные (игра-жизнь), социальные (игра-искусство), идеальные 
(игра-мысль).  

Ф.Шиллер выявил эстетическое содержание процесса игры. Важен тезис 
мыслителя: искусство — это игра. Для Шиллера мир прекрасного, мир игры в 
искусстве заключается в свободе. Шиллер мельком касался игры, но все, что он 
говорит о ней очень глубоко. Впоследствии принцип «игры», по Шиллеру, ин-
тенсивно разрабатывается в психологии восприятия искусства.  

Идея о единстве искусства и игры стала предметом изучения многих эстети-
ков (М.В.Демин, А.В.Гулыга, Б.И.Пружинин). Актуальной данная идея является и 
для нашего исследования: значение игровой деятельности в освоении музыки как 
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вида искусства. При этом ритм становится одним из признаков как игровой, так и 
музыкальной деятельности. 

Зарубежные педагоги прошлого также придавали большое значение игре в 
развитии ребенка. Я.А.Коменский рассматривал игру как естественную потреб-
ность ребенка двигаться, играть. Именно движение, игра, которые пронизаны 
ритмами, обеспечивают здоровье ребенку. Они же являются признаком здоро-
вого ребенка. На этой идее строится методика музыкотерапии и ритмотерапии.  

В процессе игры, по убеждению Ф.Фребеля, ребенок, познает божественное 
начало, законы мироздания и самого себя. Она развивает ребенка физически, 
обогащает его речь, мышление, воображение. Идея о познании мироздания и 
самого себя, бесспорно, строится на гармонизации личности. Ритмы вселенной, 
природы, социальной среды и ритмы организма ребенка в данном случае явля-
ются гармонизирующими компонентами. 

Идеи интенсивной теории и теории «неиспользованной энергии» Фр.Чада 
учитываются в данном исследовании при организации игровой деятельности, 
где учитываются потребности ребенка и его энергетический баланс в процессе 
накопления опыта ритмической деятельности. 

С.Холм видел проявление таинственных инстинктов в игре и опыта, зало-
женного на генетическом уровне (ритм как природное и приобретенное качест-
во). К.Гросс считал игру упражнениями, определенными инстинктами в целях 
самосовершенствования. Сторонники психоанализа (З.Фрейд, Э.Нойманн, 
В.Штерн) в игре находили особую форму удовлетворения глубинных увлечений. 
А.Адлер считал, что в игре дети могут избавиться от чувства неполноценности, 
решить проблемы физического расслабления. Поэтому он видит в игре ребенка 
в волшебника потребность освободиться от проблемы.  

Отечественная теория игры использует прогрессивные положения зарубеж-
ных педагогов, психологов, философов и устанавливает преемственную связь с 
идеями, выдвинутыми русскими педагогами, психологами, такими как К.Д.Ушин-
ский, Г.В.Плеханов, П.Ф.Каптерев, Н.И.Пирогов, Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, 
Д.Б.Эльконин, Д.В.Менджерицкая, А.В.Запорожец и т.д.  

Русские педагоги так же исследовали педагогические возможности игры и 
ритмически организованной деятельности. П.Ф.Каптерев определял игру как 
выражение самостоятельной деятельности организма, вызываемой приятно-
стью траты накопившейся энергии и силы. «Взрослый под влиянием запаса сил 
и энергии работает, дитя при тех же условиях играет» [4, с. 113]. По мнению 
П.Ф.Каптерева, Н.И.Пирогова, в играх можно угадать будущего деятеля, его 
вкусы и склонности, поскольку на них можно основать «вероятную прогностику» 
[6, с. 465]. 

Рассматривая игры как упражнения, П.Ф.Лесгафт считал, что они имеют 
особое значение в развитии физических сил ребенка [5]. При этом он разрабо-
тал систему требований к проведению и содержанию имитационных игр. 
П.Ф.Каптерев обосновал педагогическую ценность отдельных групп игр и выделил 
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игры с преобладающим познавательным характером и выраженным художест-
венным элементом, тем самым наметил пути пересечения эстетической и игро-
вой деятельности. «Драматические детские игры имеют непосредственное значе-
ние для пробуждения и развития эстетического чувства детей» [4, с. 138—139]. 

Значительный вклад в разработку проблемы значения игры в жизни и дея-
тельности человека, ребенка внесли такие психологи, как Л.С.Выготский, 
А.В.Запорожец, А.Н.Леонтьев, Д.Б.Эльконин. Л.С.Выготский утверждал о зави-
симости характера игровой деятельности, ее содержания от социокультурного 
опыта играющих, о значении игры в развитии воображения [1].  

Особый интерес в русле данного исследования представляет исследование 
взаимодействия и взаимопроникновения игры и труда Д.Б.Эльконина. Вслед за 
Г.В.Плехановым Л.Б.Эльконин утверждает, что «…в истории человеческого 
общества игра не может появиться раньше труда и форм пусть самого прими-
тивного искусства» [10, с. 18]. Развитие ролевых игр в историческом плане за-
висело от участия детей в труде взрослых, который становился все сложнее в 
технологическом плане, приводил к развитию ролевых игр. Это положение дает 
возможность сделать вывод: разделение труда в современном обществе при-
водит к необходимости «проигрывать» ситуации, в которых ребенку в будущем 
придется участвовать. В русле данного исследования важна мысль об объеди-
няющем начале игры и труда — их ритмообразующей сущности. 

Нередко педагоги прошлого предостерегали от чрезмерного и продолжи-
тельного увлечения игрой. По мнению таких видных педагогов, как Н.И.Пирогов, 
П.П.Блонский, К.Д.Ушинский, Я.Корчак, такое увлечение может привести детей к 
притворству или беспечной мечтательности.  

По мнению Я.Корчака, ребенок обращается к игре поневоле, спасаясь от 
злой скуки, прячась от пустоты, скрываясь от холодного дома. Такое крайне 
негативное отношение к игре в высказываниях педагогов связано с опасением, 
что отсутствие желания и умения трудиться может негативно повлиять на ста-
новление личности ребенка. Основания для беспокойства по поводу позднего 
привлечения и отсутствия интереса детей к труду имеется.  

Еще К.Д.Ушинский сказал: «Кто не испытал, как после тяжелого труда, долго 
поглощающего все силы человека, и небо кажется светлее, и солнце ярче, и 
люди добрее? Как ночные призраки от свежего утреннего луча, бегут от светло-
го и спокойного лица труда — тоска, скука, капризы, прихоти, все эти бичи лю-
дей праздных и романтических героев» [8, с. 342]. Раскрывая сущность процес-
са труда, Ушинский опирается, прежде всего, на его ритмическую основу.  

Иногда игровую деятельность пытаются отождествить с эстетическим ос-
воением мира. Е.В.Шевцов по этому поводу пишет: «...реально (о чем свиде-
тельствуют исследования психологов) в игре усваивается лишь внешняя соци-
альная форма деятельности, а не сущность… Детская игра — только начало, 
исходный пункт возникновения иерархии мотивов. Развитое же эстетическое 
отношение к действительности — это. высший иерархизирующий мотив, который 
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предполагает функционирование сложной совокупности деятельности личности и 
соответственно наличие разных мотивов, чего нет в детской игре» [9, с. 17—18]. 

Условиям организации игр придавал еще К.Д.Ушинский. Окружающая об-
становка, говорил он, имеет сильнейшее влияние на игру, «она дает для нее 
материал более разнообразный и реальный, в отличие от игрушек, предлагае-
мых в лавке [8]. К.Д.Ушинский, раскрывая содержание игры, по сути, особое 
значение придавал развитию чувства ритма, не называя его таковым. «Не ду-
майте, что все это пройдет бесследно с периодом игры, исчезнет вместе с раз-
битыми куклами и разбитыми барабанами: весьма вероятно, что из этого завя-
жутся ассоциации представлений и вереницы этих ассоциаций, которые со вре-
менем, если какое-нибудь сильное, страстное направление чувства и мысли не 
разовьет и не переделает их на новый лад, свяжутся в одну обширную сеть, 
которая определяет характер и направление человека» [Там же].  

Этапы игры, которые совпадают с развитием чувства ритма, также были вы-
делены в педагогике задолго до психологических исследований в области игры. 
Так, Г.В.Плеханов показал путь вовлечения ребенка в игры, которое совпадает, 
по его мнению, с филогенезом развития человечества. Сначала появлялось 
впечатление, произведенное на дикаря боевыми действиями, а затем стремле-
ние воспроизвести это впечатление в пляске. Таким образом, игра связана с 
искусством, она возникла еще в первобытном обществе вместе с разными ви-
дами искусства. Дикари играли как дети, в игру входили пляски, песни, элемен-
ты драматического и изобразительного искусства. Иногда играм приписывали 
магическое действие [7].  

Таким образом, труд, игру, искусство объединяет их ритмообразующее на-
чало. Их процесс проходит по одним канонам, где ускорение ритма — признак 
увеличения энергии и активности. Отсутствие ритма признак бездеятельности и 
лени. 

Проблеме игры детей дошкольного возраста посвящены многие исследова-
ния. Проявления у детей возрастных психологических особенностей в игровой 
деятельности изучались известными психологами (Л.С.Выготсикй, А.В.Запоро-
жец, А.Н.Леонтьев, С.Л.Рубинштейн, Д.Б.Эльконин). Изучению теории и практи-
ки ролевой творческой игры посвящены исследования психологов и педагогов 
(А.П.Усова, Р.А.Иванкова, Т.Е.Конникова, Т.А.Маркова, Д.В.Менджерицкая, 
Н.Я.Михайленко).  

В ряде исследований определяются особенности, место и значение дидак-
тических и подвижных игр в педагогическом процессе (А.И.Сорокина, Е.И.Удаль-
цова, В.Р.Беспалова, З.М.Богуславская, В.Н.Аванесова). Значительное внима-
ние уделено содержанию игровой деятельности в процессе художественного, 
в частности музыкального воспитания детей (Н.А.Ветлугина, Н.П.Сакулина, 
Г.С.Ригина). 

Рассматривая игру как форму организации жизнедеятельности детей до-
школьного возраста, А.В.Запорожец видел в ней (игре) возможность решения 



 25 

нравственных задач в их межличностных отношениях, их использования при 
разрешении ссор и конфликтов. Постановка психологических задач позволяет 
при многократном ритмически организованном повторении в виде разнообраз-
ных игр выработать мотивы, привычки и затем перенести их на другие виды 
совместной деятельности и в другие ситуации [2]. 

Сохранили свою актуальность работы А.П.Усовой по теории и практики дет-
ской игры, которые появились в 50-е гг. При этом автор подчеркивает, что лишь 
в процессе всех видов деятельности (игры, труда, учения), можно достигнуть 
значительных результатов в развитии личности ребенка.  

А.П.Усова на основе изучения этапов игры и уровней отношений детей на-
метила пути педагогического воздействия в процессе детской игровой деятель-
ности на формирование положительных общественных взаимоотношений до-
школьников. Одним из главных критериев отбора и создания игр являлся поло-
жительный сюжет игры.  

Д.В.Менджерицкая предлагала учитывать положительный игровой опыт ре-
бенка, внимательно относиться к его замыслу. Идея проживания игры в процес-
се совместной деятельности позволяет вывести следующий критерий отбора и 
организации игр: введение элемента вчувствования. 

В процессе отбора и создания игр мы также учитывали следующие признаки 
игры, которые выделяет Й.Хейзинга: игра — свободная деятельность, которая 
организуется по правилам; игра выход за рамки обычной жизни во временную 
организованную (в данном исследовании — ритмически организованную — 
О.Д.) сферу деятельности, имеющую собственные цель, сюжет, направлен-
ность; изолированность игры (определены рамки пространства и времени); игра 
характеризуется напряжением, что означает неустойчивость, шанс или стрем-
ление к разрядке. При этом напряжение позволяет проверить и укрепить у иг-
рающего физическую и духовную силу, настойчивость, выдержку.  

Существенны в русле данного исследования две функции игры: игра-сос-
тязание за что-нибудь и игра-представление чего-нибудь. Дух соревнования 
всегда сопряжен с ритмом деятельности, представление также немыслимо без 
ритмической организации деятельности. 

Рассмотрим поэтапное включение игр в жизнедеятельность детей дошколь-
ного возраста. А.П.Усова выделяет три этапа и предлагает введение игр в сле-
дующей последовательности: ознакомительная игра; отобразительная игра; 
сюжетно-ролевая игра. 

Первым возрастным этапом развития игровой деятельности у ребенка явля-
ется ознакомительная игра. Сюжет, процесс, возникшие с помощью предмета 
игрушки, представляют собой предметно-игровую деятельность. Ее содержание 
составляют действия манипуляции, осуществляемые в процессе обследования 
предмета. Эта деятельность младенца вскоре меняет его содержание: обследо-
вание направлено на выявление особенностей предмета — игрушки — и поэтому 
перерастает в организованные действия — операции. 
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Следующий этап в отобразительной игре отдельные предметно-специ-
фические операции переходят в разряд действий, направленных на выявление 
специфических свойств предмета и на достижение с помощью данного предме-
та определенного эффекта. Это кульминационный момент развития психологи-
ческого содержания игровой деятельности в раннем детстве.  

Между первым и вторым годами жизни ребенка развитие игровой и пред-
метной деятельности смыкается и одновременно дифференцируется. Теперь 
различия начинают проявляться и в способах действий — наступает следующий 
этап в развитии игры: она становится сюжетно-отобразительной.  

Меняется ее психологическое содержание: действия ребенка, оставаясь 
предметно-опосредованными, имитируют в условной форме использование 
предмета по назначению. Таким образом, ребенок начинает собственно играть 
и зарождаются предпосылки сюжетно-ролевой игры.  

Именно к этому периоду действия детей становятся ритмичными и ритмически 
организованными. Наступает этап собственно-ролевой игры, в которой играющие 
моделируют знакомые им трудовые и общественные отношения людей.  

Таким образом, научные представления о поэтапном развитии игровой дея-
тельности дают возможность выработать более эффективный комплекс музы-
кальных игр для развития чувства ритма. В данном исследовании развитие у 
ребенка чувства ритма в процессе игры проходит, прежде всего, за счет разно-
образной направленности ее содержания.  

Выделены группы игр, нацеленных: 
1) на развитие витальных ритмов (подвижные);  
2) учитывающих развитие ритмов умственной деятельности (дидактиче-

ские);  
3) направленных на освоение художественных, в том числе музыкальных 

ритмов и способствующих развитию чувства полиритмии (сюжетно-ролевые, 
игры-драматизации, подвижные и др.). 

В отечественной педагогике основу классификации игр можно обнаружить у 
П.Ф.Лесгафта. Основным принципом классификации является его идея об 
единстве умственного, психического и физического развития ребенка. Он выде-
ляет группу имитационных игр, где ребенок повторяет и разнообразит занятия 
по степени своей впечатлительности, по степени развития физических сил и 
умения ими пользоваться; индивидуальные и коллективные игры; игры на вы-
носливость и на проверку сил, игры на преодоление препятствий, игры, способ-
ствующие рассуждениям над своими действиями [4]. 

В трудах Н.К.Крупской уточняется классификация детских игр, где она выде-
ляет игры, которые создаются самими детьми (свободные, самостоятельные, 
творческие), и организованные, с готовыми правилами. В первом случает ритм 
представляет собой содержательный компонент, во втором случае он является 
формообразующим компонентом. 
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В современной педагогической литературе и в практике игры большое рас-
пространение имеет деление игры на две большие группы: творческие игры, 
которые различаются по содержанию, по организации, количеству участников; 
по виду (игры, сюжеты которых придумывают сами дети, игры-драматизации — 
разыгрывание сказок и рассказов, строительные). 

Игры с правилами имеют готовое содержание и заранее установленную по-
следовательность действий; главное в них — решение поставленной задачи, 
соблюдение правил. 

Установить какие-либо закономерности детских игр довольно сложная зада-
ча. Хотя игры и имеют некоторые общие черты, все же они часто отличаются 
друг от друга и обусловлены различными обстоятельствами. Невозможно клас-
сифицировать игры только по возрасту детей, содержанию, характеру или другим 
признакам, ибо созданные таким путем классификации игр, по мнению О.Га-
лицыговой и Л.Клиндовой, не исчерпали бы всех возможностей и комбинаций. 

В основу организации деятельности по развитию чувства ритма нами поло-
жена классификация игр, которой придерживаются многие психологи. Обычно 
выделяют четыре группы игры в зависимости от того, какой психический про-
цесс занимает в данной игре главное место. 

К первой группе относятся функциональные игры. Они направлены на со-
матическое развитие детей, которое предполагает снятие физического напря-
жения, ритмизация движений тела, конечностей, головы и т.д. В соответствии с 
тематикой нашего исследования в эту группу входят музыкально-ритмические 
игры, пластические игры, ритмическое фантазирование. 

Во вторую группу входят рецептивные игры. Основным в этой группе игр 
является восприятие внешних импульсов ритма. В данном случае активную 
роль в освоении ритмов окружающего мира играют органы чувств: зрение, слух, 
осязание и т.д. Ритмическая организация картинок, пространства, различных 
шумов, звуков является содержанием данных игр. В нашем исследовании в эту 
группу входят музыкальные игры на развития образно-ассоциативного мышле-
ния, игры на развитие музыкального ритма, музыкально-дидактические игры, 
музыкальные игры-импровизации. 

Третья группа состоит из ролевых игр. В этих играх детям предлагаются 
различные роли, в которые они вживаются. Они осваивают определенные ти-
пажи, образы, характеры героев, могут выступать в качестве исполнителей 
(скрипач, пианист), композиторов, критиков. К ним относятся коллективные иг-
ры, этюды, музыкальные сценки, сюжетные и театрализованные игры. Они тре-
буют от детей более самостоятельных и зрелых действий. В эту группу кроме 
театрализованных игр, входят игры, направленные на развитие фантазирова-
ния, игры-импровизации включаются сюда же. 

Четвертая группа включает конструктивные игры. Данные игры направле-
ны на создание чего-либо нового, причем основное внимание уделяется резуль-
тату. В этих играх необходимо обеспечить ребенка конструктивным материалом. 
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В нашем исследовании в эту группу включены музыкально-дидактические игры, 
игры на музыкальных инструментах, вербальная ритмизация, пространственная 
ритмизация. 

Данная классификация игр модифицирована и использована нами при со-
ставлении музыкальных игр, направленных на развитие чувства ритма в про-
цессе музыкальных занятий. 

Однако нами учитываются и иные подходы к классификации игр. Так, в цен-
тре «Дошкольное детство» им. А.В.Запорожца предлагается классификация игр, 
в основу которой положена инициатива, исходящая от играющих. Соответст-
венно выделяют три группы (класса) игр. 

В первую группу входят игры, возникающие по инициативе самих детей, как 
своеобразная практическая форма размышления ребенка об окружающей его 
природной и социальной действительности. К ним относятся самодеятельные 
игры — экспериментирование с природными объектами и явлениями, животны-
ми, игрушками и другими предметами, и сюжетные самодеятельные игры (сю-
жетно-отобразительные, сюжетно-ролевые, режиссерские и театрализованные). 

Вторая группа включает игры, возникающие по инициативе взрослого (обу-
чающие и досуговые игры). Они приходят к детям от взрослых, но дети, освоив 
их, могут играть в них самостоятельно, что способствует обогащению самодея-
тельных игр. 

Третья группа состоит из так называемых традиционных или народных игр, 
возникших в народной культуре. Особый интерес представляют архаические 
народные игры: они позволяют оценить процесс становления игр, приобщиться 
к универсальному и соответствующему ему механизму деятельности. В центре 
впервые представлены компьютерные игры в качестве одного из видов подвиж-
ных и интеллектуальных игр. Компьютерные игры могут принимать форму ре-
жиссерской игры, а так же использоваться в качестве обучающих игр. 

Рассмотрим содержание дидактических игр, сюжетно-ролевых, музыкальных 
и театрализованных игр и их использования в целях развития чувства ритма. 

Дидактические игры — это разновидность игр с правилами, специально соз-
данных в педагоге с целью обучения детей. Они направлены на решение кон-
кретных задач обучения детей, но в то же время в них проявляется развиваю-
щее влияние игровой деятельности (А.В.Запорожец). Дидактическая игра явля-
ется не только формой усвоения знаний и умений, но и направлена на развитие 
тех или иных качеств ребенка. А.И.Сорокина выделяет следующие виды дидак-
тических игр: игры-путешествия, игры-поручения, игры-предположения, игры-
загадки, игры-беседы. Охарактеризуем каждый вид с позиций ритмической ор-
ганизации игровой деятельности и возможности развития чувства ритма.  

Игры-путешествия представляют собой свободное перемещение в про-
странстве и времени, а значит, и свободное изменение ритма действий, отношений, 
процессов. Сюжетная основа способствует динамике ритма. Ритм усиливает 
наблюдательность, облегчает преодоление трудностей. В играх-путешествиях 
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в процессе деятельности прослеживается ритмообразующее начало формы, 
которое проявляется в постановке задач, в пояснении способов их решения, 
в развитии событий, в поэтапном решении задач, в перемещении во времени и 
пространстве и возвращении в реальность. 

Игры-поручения по содержанию проще, а продолжительность — короче. 
В основе их лежат действия с предметами, игрушками, словесные поручения. 
Они предполагают ритмическое освоение последовательности действий ритми-
чески организованной деятельности. 

Игры-предположения содержат постановку задач и создание ситуаций, кото-
рые требуют четкого последовательного, ритмически организованного осмыс-
ления последующих действий. При этом детям необходимо соотносить собст-
венные проявления чувства ритма с ритмами других, к кому они обращаются и 
кто обращается к ним. 

Игры-загадки. В основе их лежит поиск решения, проявляется сообрази-
тельность, находчивость. Разгадывание загадок развивает способность к ана-
лизу, обобщению, формирует умение рассуждать, делать выводы. Ритм неред-
ко заложен в самой загадке, а так же в последовательности нахождения ответа. 

Игры-беседы. В основе их лежит общение. Основным является непосредст-
венность переживания, заинтересованность, доброжелательность. В этих играх 
воспитывается умение слушать вопросы и ответы, сосредотачивать внимание 
на содержании, дополнять сказанное, высказывать суждение. Вовремя задать 
вопрос и по существу ответить на заданный вопрос. Ритмичность заключается в 
искусстве ведения беседы. 

Остановимся на структурных элементах игры. Примером может служить ди-
дактическая игра, структуру которой предложила Е.В.Карпова. Автор выделяет 
следующие структурные составляющие дидактической игры: дидактическая 
задача; игровая задача; игровые действия; правила игры; результат (подведе-
ние итогов). 

Дидактическая задача определяется целью обучающего и воспитательного 
воздействия. Она формулируется педагогом и отражает его обучающую дея-
тельность. 

Игровая задача осуществляется детьми. Дидактическая задача в дидактиче-
ской игре реализуется через игровую задачу. Она определяет игровые дейст-
вия, становится задачей самого ребенка. 

Игровые действия — основа игры. Чем разнообразнее игровые действия, 
тем интереснее для детей сама игра, и тем успешнее решаются познаватель-
ные и игровые задачи. Игровые действия являются средствами реализации 
игрового замысла, они включают и действия, направленные на выполнение 
дидактической задачи. 

Правила игры. Их содержание и направленность обусловлены общими за-
дачами формирования личности ребенка, познавательным содержанием, игро-
выми задачами и игровыми действиями. Правила содержат нравственные 
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требования к взаимоотношениям детей, к выполнению ими норм поведения. 
В дидактической игре правила являются заданными. С помощью правил педагог 
управляет игрой, процессами познавательной деятельности, поведением детей. 

Подведение итогов (результат) — проводится сразу по окончанию игры. 
Е.В.Карпова сформулировала основные функции дидактических игр, на ос-

нове которых нами выделены следующие функции музыкальных игр: 
 устойчивый интерес к музыке; 
 снятие напряжения в процессе музыкальной деятельности; 
 освоение витальных, социальных и идеальных ритмов; 
 создание художественно-музыкального образа; 
 ритмическое самовыражение в процессе активной деятельности; 
 нахождение оптимальных взаимоотношений и социальных ролей. 
Итак, музыкальная игра — это сложное многогранное явление. Особое ме-

сто занимают игры, которые создаются самими детьми, — их называют творче-
скими или сюжетно-ролевыми. По мнению Д.Б.Менджерицкой, в этих играх до-
школьники воспроизводят в ролях все то, что они видят в жизни и деятельности 
детей и взрослых. В условной обстановке создается воображением ребенка 
настоящее: его действия реальны, он испытывает подлинные, искренние чувст-
ва и переживания. Творческая игра наиболее полно формирует личность ребен-
ка, именно в ней в большей степени проявляются особенности ритмической 
организации самого ребенка. 

Театрализованные игры в отличие от сюжетно-ролевых предлагают наличие 
зрителей. В их процессе у детей формируется умение с помощью изобрази-
тельных средств (интонации, мимики, жеста) точно воспроизводить идею худо-
жественного произведения и авторский текст. В данном случае ритм становится 
смыслообразующим началом. 

Музыкальные игры нередко рассматриваются как ведущая форма организа-
ции ритмических движений. В музыкальной игре ребенка интересует не только 
сам процесс, но и его результат. Он ищет самые характерные действия персо-
нажей, соответствующие развитию музыки. Н.А.Ветлугина считает, что музы-
кально-игровой образ является характерным для этого вида творчества. С уче-
том предложенной Н.А.Ветлугиной схемы можно выделить следующие этапы 
возникновения музыкально-игрового образа: звучание музыки — переживания 
ребенка — возникновение игрового образа — воплощение образа в игровой 
деятельности. 

Проанализировав структуру, содержание, компоненты игры, ее функции, 
имеющиеся разнообразные классификации с позиций ритмообразующего нача-
ла, можно сделать следующие выводы. 

1. Игра, как ведущий вид деятельности дошкольного возраста, является 
неотъемлемой и существенной частью детской жизни. В игре заложено ритмо-
образующее начало. Игра не может существовать без ритмической основы. 
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Поэтому одной из важных функций игры является развитие чувства ритма. 
В игре ребенок познает законы ритма в природе (естественность, выразитель-
ность, динамичность, многообразие), в общении (взаимообусловленность, рег-
ламентированность, учет индивидуальных и ситуативных особенностей), в ис-
кусстве (учет особенностей ритмической основы каждого вида искусства, худо-
жественного образа, языка искусства). 

2. При освоении действительности в процессе игровой деятельности ритм 
выполняет процессуальную, смыслообразующую и формообразующую функции 
(ритм как процесс, ритм как содержание, ритм как форма). 

3. Ребенок осваивает ритм в различных видах деятельности: в игровой, 
трудовой, учебной. Он овладевает ритмами умственной и физической деятель-
ности; начинает осознавать ритм психических процессов. Играя, ребенок вклю-
чается в социальные ритмы, учится понимать отношения между окружающими, 
между собой и элементами этого мира и строить их по законам ритма. 

4. Признаками, которые характеризуют игру, являются свободная деятель-
ность; условность; выход за рамки «обыденной» жизни во временную сферу 
деятельности; наличие правил; напряжение как стремление к разрядке. Каждый 
признак и все признаки в последовательности обладают элементами ритма 
(аудиального, визуального, кинестетического).  

5. Развитие ребенка в онтогенезе в процессе игровой деятельности проте-
кает в три этапа: ознакомительная игра, сюжетно-изобразительная, сюжетно-ро-
левая. 

6. В зависимости от того, какой психический процесс занимает главное ме-
сто в игре, выделяют четыре группы игр: функциональные, рецептивные, роле-
вые, конструктивные. Данную классификацию мы использовали в модифициро-
ванном виде при составлении комплекса музыкальных игр, направленных на 
развитие чувства ритма. 

7. Ритмические игры по направленности для детей старшего дошкольного 
возраста можно разделить на 3 группы: витальные (игра-жизнь), социальные 
(игра-искусство), идеальные (игра-мысль). 
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И.В.Елисеева 
МБДОУ ДСКВ № 56, 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
ОСНОВ БЕЗОПАСНОСТИ ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

В дошкольном возрасте открываются большие возможности по становлению 
личности ребенка. Так как именно в детстве формируется образ жизни детей и 
закладывается основа здоровой организации жизни ребенка в будущем. Сохра-
нить здоровье малышей можно лишь совместными усилиями взрослых. Важно, 
чтобы ребенок не только усвоил информацию по безопасности, но и воспользо-
вался ею.  

Особую актуальность в настоящее время приобрела тема воспитания безо-
пасного поведения детей. За последние годы увеличилось число бытовых 
травм у детей дошкольного и младшего школьного возраста. Статистические 
данные показывают, что повысилось количество несчастных случаев на водо-
емах, в которых фигурируют дети дошкольного и младшего школьного возраста. 
Часто детская шалость с огнем является причиной пожаров. По данным МВД 
России, увеличилось количество детей, попадающих в дорожно-транспортные 
происшествия, и детей, являющихся жертвами насилия. Это не может не вызы-
вать тревогу. 

Дошкольный возраст характеризуется нарастанием двигательной активно-
сти и увеличением физических возможностей ребенка, которые, сочетаясь с 
повышенной любознательностью, стремлением к самостоятельности, желание 
постоянно открывать что-то новое часто ставит ребенка перед реальными опас-
ностями. Детям, свойственны активное познавание окружающего мира, избыток 
энергии, стремление подражать взрослым, но у них отсутствует та защитная пси-
хологическая реакция на различные ситуации, которая свойственна взрослым.  

Наше дошкольное образовательное учреждение реализует образователь-
ную программу «Радуга» под редакцией Т.Н.Дороновой. В данной программе 
отражены задачи охраны и укрепления здоровья детей, формирования привычки 
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к здоровому образу жизни, однако в ней отсутствуют технологии воспитания у 
дошкольников навыков безопасного поведения. 

Результаты анкетирования родителей воспитанников нашего дошкольного 
учреждения показали, что 59% респондентов не уделяют должного внимания 
воспитанию у детей навыков безопасного поведения. В процессе мониторинга 
выявлено: что у 52% детей старшего дошкольного возраста наблюдался низкий 
уровень знаний о безопасном поведении в различных жизненных ситуациях.  

В связи с этим большое значение приобретает обучение педагогов, родите-
лей методике проведения работы по привитию детям основ безопасности жиз-
недеятельности и внедрению единой Программы безопасности. Иными слова-
ми, необходимо дать всем достаточно ясное представление об опасных и вред-
ных факторах, чрезвычайных ситуациях, помочь развить навыки по защите жиз-
ни и здоровья от последствий этих ситуаций, назрела потребность подготовки 
ребенка к адекватному поведению в опасных жизненных ситуациях, в получении 
унифицированных знаний, устойчивых умелых действий и навыков, развития их 
мыслительной деятельности, познавательного процесса, осознания необходи-
мости личной безопасности.  

Эта позиция определила цель нашей работы: определить возможности кон-
цепции основ безопасности жизнедеятельности, как эффективного средства 
опережающего формирования личного опыта ребенка. 

В соответствии с целью решались следующие задачи:  
 Создать условия в образовательном пространстве, способствующие вос-

питанию у старших дошкольников устойчивых навыков безопасного поведения в 
различных ситуациях. 

 Определить содержание работы по проблеме обучения детей основам 
безопасности жизнедеятельности. 

 Сформировать у воспитанников устойчивые и осознанные знания и уме-
ния по основам безопасности. 

 Активизировать родителей для осознанного укрепления и сохранения 
здоровья воспитанников. 

 Разработать программу по основам безопасности детей «Формирование 
основ безопасности жизнедеятельности старшего дошкольника». 

 Произвести оценку результативности проведенной работы. 
Практическая значимость и новизна состоит в том, что работа по форми-

рованию у детей знаний и навыков безопасного поведения осуществляется по 
всем направлениям развития ребенка-дошкольника. В представлении воспита-
телям комплексной системы методов и средств, позволяющих формировать 
компетентность у детей в области безопасности жизнедеятельности, которая 
будет служить фундаментом дальнейшей подготовки обеспечения безопасности 
личности. 
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Предполагаемые результаты: 
 Повысится уровень знаний детей о правилах личной безопасности. 
 Будут сформированы у воспитанников устойчивые и осознанные знания 

и умения по основам безопасности. 
 Появится потребность утвердиться в своем отношении к окружающей 

действительности, следовать правилам поведения в определенных ситуациях. 
 Повысится педагогическая компетентность родителей по вопросам вос-

питания навыков безопасного поведения у детей. 
Жизнедеятельность ребенка в дошкольном учреждении направлена на со-

хранение и укрепление здоровья. Основой являются ежедневные занятия, 
партнерская совместная деятельность педагога и ребенка в течение дня. Навы-
ки безопасного поведения у детей могут осуществляться в процессе всей актив-
ной деятельности: в играх, посильном труде, в разнообразных занятиях, в про-
цессе ознакомления с доступными пониманию детей событиями и явлениями 
общественной жизни, с родной природой. 

Чтобы ребенок усвоил правила безопасного поведения и правильного об-
ращения с окружающими его предметами, ему необходимы доступные, элемен-
тарные знания о свойствах этих предметов. Очень важно приучить ребенка к 
осторожности, которая отсутствует у детей дошкольного возраста. Сформиро-
вать у него определенные установки, которые помогли бы сознательно избе-
жать травмоопасной ситуации. Появление этих качеств обуславливается соот-
ветствующей воспитательной работой в дошкольном учреждении и в семье, 
постоянным руководством и контролем со стороны воспитателя. 

Успешность решения этих задач зависит от того, насколько эффективным 
окажется система педагогического воздействия. А она зависит от четкой органи-
зации жизни и деятельности детей в период их пребывания в ДОУ. 

Данная ситуация поставила меня перед необходимостью систематизации 
работы по трем направлениям: предвидеть, научить, уберечь. 

Педагогическую работу построила на основе теоретических позиций о веду-
щей роли деятельности в психическом развитии ребенка и становлении его 
личности, направленная на формирование готовности к безопасному поведе-
нию в различных опасных ситуациях, владение определенными знаниями, уме-
ниями и навыками в области безопасности жизнедеятельности, по следующим 
разделам: 

1. Здоровье и эмоциональное благополучие ребенка. 
2. Ребенок и другие люди. 
3. Ребенок и природа. 
4. Ребенок дома. 
5. Ребенок на улицах города. 
Формирование устойчивых знаний и прочных навыков культуры безопас-

ного поведения детей в быту, на улице, природе, транспорте осуществляю 
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по разработанному компилятивному плану. Через все доступные формы и ме-
тоды работы (занятия, беседы, экскурсии, прогулки, наблюдения, диафильмы, 
чтение художественной литературы, драматизация, викторины и вечера досуга 
и т.д.) 

Основными направляющими принципами в работе являются: 
 полнота реализации работы по разделам; 
 системность; 
 учет социально-культурных условий; 
 учет социально-экономической и криминогенной ситуации; 
 сезонность; 
 возрастная адресованность; 
 интеграция всех участников (детей, сотрудников, родителей). 
В старшем дошкольном возрасте значительно возрастает производитель-

ность познавательных процессов (памяти, внимания), складываются основные 
умственные умения и операции (сравнения, анализ, обобщение, классификация 
и др.). Все это позволяет значительно совершенствовать процесс обучения, 
расширить его задачи: 

 ориентировка детей в окружающем мире, накопление представлений о 
предметах и явлениях окружающей жизни (природе, труде людей, обществен-
ных явлениях); 

 решается задача дальнейшего совершенствования познавательных процес-
сов: целенаправленность анализа, сравнения, более широкое обобщение и т.д.; 

 формирование у всех детей основных компонентов (умений) учебной 
деятельности: умение принять задачу, а в случае необходимости и поставить 
ее, отобрать и использовать способы решения (действия), материалы, адекват-
ные содержанию и задаче, элементарно спланировать последовательность 
действий. Формирование умения оценивать как результат выполнения задачи 
(своей и других детей), так и ход ее выполнения. Совершенствование умения 
слушать и слышать речь воспитателя, действовать по его указаниям, а также 
умение связно выражать в речи результаты своей познавательной деятельно-
сти. На основе усвоения общих умений учебной деятельности формируются и 
элементарные специальные виды учебной деятельности: наблюдение, слуша-
ние и речевое изложение; 

 важнейшей задачей обучения детей старшего дошкольного возраста яв-
ляется воспитание познавательного интереса как мотива учебной деятельности. 

Обучение на занятиях в старших группах дошкольного учреждения стано-
вится основным средством образовательной работы. 

Ребенок приобретает знания о себе и окружающей действительности как 
самостоятельно в повседневной жизни, так и на специально организованных 
занятиях. 
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Обучение на занятиях — одна из форм прямой передачи знаний в опреде-
ленной системе и последовательности, важное звено умственного воспитания 
в ДОУ.  

Для успешного решения задач по основам безопасности жизнедеятельно-
сти, систематизировала ряд познавательных занятий, где дети смогли вникнуть 
в суть проблемы. Занятия стараюсь построить так, чтобы новые знания пости-
гались детьми путем самостоятельного анализа, сравнения, выявления сущест-
венных признаков.  

Процесс обучения строю с учетом уровня развития наглядно-образного 
мышления дошкольников, и имеет своей целью создание предпосылок для пе-
рехода к более абстрактным формам ориентировки в окружающем. А овладе-
ние практическими способами аналитико-синтетической, поисковой, экспери-
ментальной, классифицирующей деятельности закладывает основы логическо-
го мышления, умение абстрагировать и обобщать. 

Очень важно представляется включение воспитательных и общепсихологи-
ческих развивающих задач в занятиях по познавательному развитию и ознаком-
ление с окружающим включающих в себя следующее: 

 Дать ребенку возможность самому решать проблемы и выполнять зада-
ния (при самостоятельном поиске ответа развиваются умственные способности 
ребенка). Воспитатель должен взять на себя роль лоцмана, а не командира 
корабля. 

 Опираясь на старые знания, давать детям новые задания. Использовать 
различные примеры. Помочь детям запомнить правила и найти лейтмотив, со-
единяющий старые знания с новыми в одно целое. 

 Проверять поняли ли дети содержание беседы с ними. Попросить их 
рассказать об услышанном своими словами. Часто случается, что дети не хотят 
задавать вопросы, боясь показать свое незнание. 

 Подключать умения детей абстрактно мыслить к конкретному опыту ре-
бенка: «Помнишь, когда ты…». 

 Не забывайте, что повторение — мать учения, единственный способ за-
крепить полученные знания. 

Целью проведения занятий является обучение детей правилам поведения, 
обеспечивающим сохранность их жизни и здоровья в современных условиях 
улицы, транспорта, природы, быта. Занятия провожу один раз в неделю. Не-
пременными условиями результативности этих занятий являются продуманная 
и четко организованная предварительная работа: интересные рассказы и бесе-
ды, чтение произведений художественной литературы на темы безопасности 
жизнедеятельности с обсуждением прочитанного, экскурсии, просмотр фильмов 
и мультфильмов и т.д. 
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Создание атмосферы заинтересованности и включенности детей предпола-
гает подбор большого количества наглядного и предметного материала, лите-
ратуры.  

Как показывает практика, новые знания лучше давать на фронтальных заня-
тиях, а закрепление надо проводить с небольшими группами, индивидуально. 
Работу следует вести систематически, при этом следует учитывать индивиду-
альные особенности детей конкретной группы, степень усвоения ими необходи-
мых знаний и навыков.  

Эффективным методом закрепления знаний являются дидактические игры. 
С помощью этих игр у детей развиваются органы чувств, заостряется и разви-
вается его внимание, память и логическое мышление. Так в игре «Что, где рас-
тет?», «По местам», «Повар», дети определяют место произрастания растений, 
ягод, грибов; какую пользу или вред приносят человеку. В игре «Опасные пред-
меты», «Найди и покажи», «Разложи по местам» отыскивают предметы, кото-
рые требуют осторожного обращения с ними (ножницы, нож, вилка); могут поль-
зоваться только взрослые (лекарства, таблетки и т.д.). 

В играх лото «Осторожностей», домино «Дорожные знаки» дети учатся 
сравнивать тождественные, сходные или противоположные предметы, класси-
фицировать предметы или картинки по общим признакам (съедобные или ядо-
витые грибы, ягоды; запрещающие или разрешающие дорожные знаки). 

Широко использую словесные дидактические игры: «Если возник пожар», 
«Я начну, а ты продолжи» и т.д. В таких играх присутствует игровой момент, что 
очень важно для детей, она увлекает их, а значит, принесет им радость и удо-
вольствие. 

Особое место принадлежит спортивным развлечениям, с элементами учеб-
ной деятельности, развлечениям, праздникам, досугам («Огонь друг и огонь 
враг», «Зимние забавы», «Зеленый, желтый, красный», «Путешествие в страну 
Грязнулию», «Вы мороза не боитесь» и др.). Возможность проявить находчи-
вость, сообразительность смекалку, показать умение работать в одной команде, 
выполняющей общее дело, внести свою лепту в общее дело, гордость за свои 
достижения и ощущение успеха поддерживает на празднике положительный 
эмоциональный фон, необходимый в любой интеллектуальной деятельности. 

Каждый праздник является экспромтом для детей, полным сюрпризов и не-
ожиданностей. На нем создаются условия для проявления самостоятельности, 
непосредственности, с пониманием встречаются комические казусы. С легко-
стью и улыбкой решаются любые ситуации. 

Существенную помощь в достижении целей обучения ОБЖ оказывает ис-
пользование народных традиций. Традиция, как способ передачи информации, 
вызывает у детей определенное отношение, которое со временем приводит к 
формированию стереотипов, особенно в сфере поступков, нравственных оце-
нок, эмоций. Составной частью традиций является фольклор. Разновидности 
разговорных жанров фольклора — пословицы и поговорки, загадки, прибаутки, 
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легенда. В произведениях фольклора воплощены общенародные идеи воспита-
ния и национальные традиции, они содержат в себе наставления и поучения, 
освещенные авторитетом поколения и «переданные нам в освоение. Для каж-
дого возрастного периода рекомендую свой фольклорный жанр как наиболее 
эффективный ради достижения целей воспитания и развития. Народные знания 
о безопасном быте, о природе и взаимосвязях в ней нашли широкое отражение 
в загадках, сказаниях, былинах, пословицах, поговорках.  

Художественное слово также способно обогатить образование в области 
безопасности. Пословицы и поговорки использую в различных ситуациях: они 
делают фронтальную и подгрупповую работу с детьми более разнообразной. 
Их применяю как в повседневной жизни, так и в свободной игровой деятельности. 

В силу образно-конкретного мышления детей инсценировка, драматизация 
художественных произведений помогает ярче и правильнее воспринимать их 
содержание. Сказки воспитывают в детях доброту, трудолюбие, терпение, сме-
лость и верность, стремление к нравственно-высокому, без чего невозможна 
творческая жизнь. Они также прививают чувство осторожности, знакомят с ра-
зумным поведением в доме, в лесу, на речке. Через сказки передаются разно-
образные знания. В том числе о правильном (безопасном) поведении в быту, 
повадках зверей и их образе жизни, съедобных, лекарственных и ядовитых рас-
тениях, различных явлениях в живой и неживой природе, способах и правилах 
поведения в опасных ситуациях (гроза, град, наводнение, пожар и др.). 

Главное место в жизни ребенка занимает игра. Это его основная деятель-
ность, непременный спутник жизни. Дети играют в самые разнообразные игры: 
дидактические, подвижные, сюжетно-ролевые и др. В игре формирую не только 
личностные качества ребенка, но и познавательные способности, а так же его 
отношение к деятельности и людям. Игра является важным средством всесто-
роннего развития и воспитания дошкольников. 

В процессе игр дети отражают накопленный опыт, углубляют, закрепляют 
свое представление об изображаемых событиях, о жизни. Ребенок, как и взрос-
лый, познает мир в процессе деятельности. Занятие играми обогащает участни-
ков новыми ощущениями, представлениями и понятиями. Игры расширяют круг 
представлений, развивают наблюдательность, сообразительность, умение ана-
лизировать, сопоставлять и обобщать виденное, на основе чего делать выводы 
из наблюдаемых явлений в окружающей среде. 

Особое место занимают игры, которые создаются самими детьми — «в кого-ни-
будь» или «во что-нибудь»: в строителей, в моряков, в больницу, в магазин, 
в школу и т.д. Этим сюжетно-ролевым, творческим играм присуще свободная, 
активная, по личной инициативе ребенка предпринимаемая деятельность, на-
сыщенная положительными эмоциями. В этих играх знания детей не только 
уточняются и расширяются, но и в силу их неоднократного, практически-дейст-
венного воспроизведения преобразовываются, качественно изменяются, приоб-
ретают сознательный и обобщенный характер. Игра, по определению психолога 
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А.В.Запорожца, дает возможность воссоздать в активной наглядно-действенной 
форме неизмеримо более широкие сферы действительности, далеко выходя-
щие за пределы личной практики ребенка. В игре дошкольник с помощью своих 
движений и действий с игрушками активно воссоздает труд и быт окружающих 
взрослых, события их жизни, отношения между ними и т.д. Тем самым складыва-
ются необходимые условия для осознания ребенком этих новых областей дейст-
вительности, а вместе с тем и для развития соответствующих способностей.  

Сюжетно-дидактическая игра, организованная после занятия, дает ребенку 
возможность практически использовать, закреплять и уточнять полученные 
представления. Например, если на занятиях детей старшей группы знакомлю с 
правилами обращения с электроприборами, то и основной целью сюжетно-ди-
дактической игры «Парикмахерская», «Семья», «Больница», организованной 
вслед за этим, будет практическое использование по привитию детям навыков 
травмобезопасного поведения в быту. В которых дети получают навыки пра-
вильного снятия кастрюли с плиты, обращения с утюгом, ножницами, оказание 
первой медицинской помощи и т.д. направленные на профилактику бытового 
травматизма. 

В процессе игр приучаю ребят к соблюдению элементарных правил поведе-
ния — уступить, пропустить, предупредить и т.д. Необходимо, чтобы дети овла-
дели умениями и навыками работы с игровым строительным материалом, а в стар-
шем дошкольном возрасте — с бумагой и природным материалом (уметь пра-
вильно пользоваться ножницами и другими инструментами). 

В помещении, на участке детского сада, во время работы в уголке природы 
детей обучаю навыкам бережного обращения с животными и растениями, пра-
вилам ухода за ними.  

Детям нужна правдивая, убедительная информация, которая захватила бы 
ребят и заставила самих думать, рассуждать, делать правильные выводы. Вос-
приятие такой информации, как показала практика, будет более полной и глубо-
кой, если она будет подкреплена зрительным образом, рисунком. 

Ребенок, посмотрев рисунок, сопоставляет изображенное в нем с тем, что 
видит сам в жизни. Он получает возможность реально оценивать ситуацию, 
рассуждать, анализировать, учиться наблюдать. При этом сама картинка стано-
вится более понятной и доступной, она как бы входит во внутренний мир ребен-
ка, изменяя его поведение и помогая формированию необходимых навыков, 
воспитанию привычки правильно пользоваться предметами быта. 

Дети сами дают прекрасный фактический материал для бесед. Их творче-
ские рассказы и рисунки всегда привлекают своеобразием видения мира, вер-
ностью восприятия мелких реалистических деталей, на которые взрослые за-
частую не обращают внимания. Такие беседы оставляют у детей яркие впечат-
ления, оказывая большое эмоциональное воздействие. На занятиях использую 
экспозиции детских рисунков, подобрав их по тематике.  
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Применяя игровые тренинги, в которых разыгрываются жизненные ситуации 
и подкрепляются сказочными сюжетами, дети обучаются приемам правильного 
поведения, могут смоделировать соответственное поведение в различных жиз-
ненных ситуациях. Примеры из жизни хорошо убеждают их в реальности пред-
ставленного сюжета, его достоверности и типичности. Дети рассуждают, спорят, 
доказывают, делают полезные для себя выводы. Данный метод позволяет де-
тям научиться действовать в жизненых ситуациях, распознавать неправильные 
или опасные действия в разных областях жизни. 

Использование наглядности способствует более прочному усвоению мате-
риала и формированию у дошкольников понятия о детском травматизме, об 
эталонах опасности, помогает облегчить тяжесть, детских травм и снизить их 
число до минимума. Дети учатся управлять своим поведением дома, на улице, 
во дворе, в детском учреждении, в общении с живыми объектами. Дети, хорошо 
информированные о наиболее распространенных, типичных травмоопасных 
ситуациях, сдерживают свои желания и даже останавливают других детей, когда 
те в результате шалости могут получить повреждение. 

Таким образом, основная задача воспитателя — наполнить повседневную 
жизнь группы интересными делами, проблемами, идеями, включит каждого ре-
бенка в содержательную деятельность, способствовать реализации детских 
интересов и жизненной активности. Организуя деятельность детей, воспитатель 
развивает у каждого ребенка стремление к проявлению инициативы, поиски 
разумного и достойного выхода из различных жизненных ситуаций. 

Важным фактором по вопросу формирования основ безопасного поведения 
детей старшего дошкольного возраста является взаимодействие ДОУ и семьи. 
Круг проблем, связанных с безопасностью ребенка, невозможно решить только 
в рамках детского сада. Налаживание контактов с родителями и достижение 
полного взаимопонимания — неизбежное условие эффективности в воспитании 
детей. Для организации плодотворной связи сад — семья разработан тематиче-
ский план работы с родителями, в форме консультаций, памяток, рекомендаций.  

Педагоги разъясняют родителям, что работа по снижению травматизма и 
обеспечению безопасности детей не будет полноценной и эффективной без их 
активной помощи. В семье ребенок делает первые шаги, в семье приобретают-
ся первые навыки и умения, формируются привычки. 

Главная цель работы с родителями, помочь им осознать всю важность и 
значение их непосредственного участия в охране здоровья своего ребенка, лич-
ной и социальной ответственности за него. Их задача: помочь детям осознать, 
что здоровье является главной ценностью каждого человека и за него он отве-
чает сам. И, безусловно, понять родителям роль единых требований и убедить 
их в том, что они могут обучить детей избегать опасных ситуаций, влекущие за 
собой получение травмы, сформировать у ребенка чувство осторожности, при-
вить знание основ безопасности. 
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Работа с родителями проводится как индивидуально, так и фронтально. 
Формы разнообразны и включают в себя:  

 проведение бесед и консультаций; 
 организация специальных лекций; 
 родительские собрания и конференции; 
 знакомство с публикациями из журналов «Основы безопасности жизне-

деятельности»; 
 участие в спортивных соревнованиях, праздниках, развлечениях; 
 «Игротека» выходящая за пределы детского сада («игра напрокат», ре-

бенок в пятницу берет игру из «игротеки»); 
 оформление папок — передвижек; 
 анкетирование — цель, которой: выявить соблюдение и понимание роди-

телями проблемы безопасности детей в различных жизненных ситуациях, пла-
нирование работы на будущее. 

В папке-передвижке размещается информация о пройденном материале, 
и раскрывается его содержание, даются рекомендации для родителей по про-
чтению художественной литературы, заучиванию стихов, правил поведения, 
дидактических и словесных игр. Материалы периодически меняются в зависи-
мости от изучения темы и времени года, так как детский травматизм отличается 
сезонностью. Например: весной чаще бывают ожоги пламенем от костров, кото-
рые разжигаются с целью уничтожения мусора во дворах. Укусы собак чаще 
всего регистрируются в мае. Выпадения из окон, падения с балконов также ча-
ще встречаются весной, когда открываются окна после зимы. Летом — падения 
с велосипедов, самокатов, качелей, со стогов сена; утопления. Возможны от-
равления детей ядовитыми растениями и грибами. Поэтому перед началом 
летнего сезона провожу с родителями беседы на данную тему. Даю советы, 
как научить ребят отличать полезные для здоровья человека растения и вред-
ные, съедобные грибы и несъедобные. Осенью — падения с деревьев при сбо-
ре фруктов; орехов; переохлаждения. Зимой — падения с санок, при катании на 
лыжах, коньках; ушибы шайбой во время игры в хоккей, снежками, кусками льда; 
падения в прорубь, обморожения. Зимой у детей возможны травмы во время 
игр и развлечений — падение с санок и т.д. дети получают травмы, ушибы.  

Предлагая родителям рекомендации, чем и как заниматься с ребенком до-
ма, обязательно обращаем внимание на то, что у ребенка-дошкольника образ-
ное мышление. Ему недостаточно одного объяснения, так как у детей нет необ-
ходимого опыта, и они не представляют себе в полной мере последствия своих 
поступков. Детям нужен наглядный материал, показ. Рисовать профессиональ-
но не обязательно, достаточно просто изобразить опасную ситуацию и проком-
ментировать ее, а затем вместе с ребенком сделать правильный вывод. Дошко-
льники с удовольствием раскрашивают контурные копии, объясняя при этом 
содержание сюжета своим младшим братьям и сестрам, ровесникам. Можно 
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постепенно приучить ребенка быть внимательным, аккуратным, отучить от дур-
ных привычек (грызть ногти, карандаши, ручки и т.д.), обучить правильному об-
ращению с бытовыми приборами, ножом и многими другими полезными веща-
ми, которые при неправильном использовании могут стать чрезвычайно опас-
ными. 

Планировать работу с родителями помогают ответы родителей по анкетам. 
По результатам анкетирования можно судить об эффективности целенаправ-
ленной, совместной работы с родителями по формированию основ безопасно-
сти жизнедеятельности детей. Знакомя родителей с общими педагогическими и 
медицинскими требованиями, приходится учитывать специфику семьи, каждого 
ребенка, и вопросы, которые возникают, провожу в индивидуальной беседе. 

Родители принимают активное участие во время спортивных развлечений, 
праздников. Помогают в оформлении зала, изготовлении атрибутов. 

В рамках сотрудничества проводятся встречи с инспекторами пожарной 
безопасности, сотрудниками Госавтоинспекции. Систематически организовуют-
ся выставки детских работ, поделок, рисунков. 

Таким образом, из вышесказанного можно сделать вывод, что грамотно ор-
ганизованная система работы по формированию основ безопасности жизнедея-
тельности детей дошкольного возраста, будет способствовать повышению 
уровня познавательной активности, формированию осознанного и прочного 
усвоения знаний и умений по основам безопасности. 

С.А.Захарченко 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ ОПЫТА БЕЗОПАСНОГО ПОВЕДЕНИЯ 
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Сложившаяся социальная и экологическая обстановка актуализировала не-
обходимость осознанного безопасного поведения в различных жизненных си-
туациях. Особую тревогу мы испытываем за самых беззащитных граждан — 
маленьких детей. Задача взрослых (педагогов и родителей) состоит не только в 
том, чтобы оберегать и защищать ребенка, но и в том, чтобы подготовить его к 
встрече с различными сложными, а порой опасными жизненными ситуациями. 

Определить, правильно или неправильно ведет себя человек в тех или иных 
обстоятельствах, очень сложно. Любая общепринятая норма должна быть осоз-
нана и принята маленьким человеком — только тогда она станет действенным 
регулятором его поведения. Прямолинейное, декларативное требование 
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соблюдать принятые в обществе правила поведения чаще всего оказывается 
малоэффективным. Тем не менее, необходимо выделить такие правила пове-
дения, которые дети должны выполнять неукоснительно, так как от этого зави-
сят их здоровье и безопасность. Для этого очень важно найти адекватный спо-
соб объяснения детям этих правил, а затем следить за их выполнением. 

Безопасность — состояние деятельности, при котором с определенной ве-
роятностью исключено проявление опасностей или отсутствие чрезмерной 
опасности [2, c. 23]. Безопасность — это не просто сумма усвоенных знаний, 
а умение правильно себя вести в различных ситуациях. Кроме того, дети могут 
оказаться в непредсказуемой ситуации на улице и дома, поэтому главной зада-
чей взрослых является стимулирование развития у них самостоятельности и 
ответственности. В связи с этим традиционные формы обучения, принятые в 
дошкольных образовательных учреждениях, могут использоваться лишь час-
тично и больше внимания надо уделять организации различных видов деятель-
ности, направленных на приобретение детьми определенного навыка поведе-
ния, опыта. Ведь все, чему учат детей, они должны уметь применять в реальной 
жизни, на практике. 

Решение проблем безопасности «возможно только путем применения ком-
плексного подхода, сочетающего в себе меры по развитию общей культуры 
обучающихся в области безопасной жизнедеятельности, обучение безопасному 
поведению в опасных и чрезвычайных ситуациях природного, техногенного и 
социального характера» (Письмо Минобрнауки РФ «Об обеспечении безопасно-
сти в образовательных учреждениях» от 30.08.05 г. № 03-1572).  

Дошкольное детство является фундаментальным этапом в становлении 
опыта безопасного поведения как составляющей части личностного опыта ре-
бенка.  

Именно поэтому, одной из задач дошкольного образования является фор-
мирование у детей навыков безопасной жизнедеятельности, осознанного безо-
пасного поведения в опасных и чрезвычайных ситуациях. Такие навыки вполне 
могут быть сформированы у маленького ребенка, если систематически, на про-
тяжении нескольких лет, его знакомят с опасными и чрезвычайными ситуация-
ми, которые могут причинить вред его здоровью и здоровью окружающих, с пра-
вилами безопасного поведения в случае возникновения опасных чрезвычайных 
ситуаций, демонстрируют зависимость состояния здоровья от поведения чело-
века в опасных ситуациях, вовлекают в практическую деятельность по овладе-
нию навыками безопасного поведения. 

Опыт безопасного поведения детей рассматривается как совокупность 
знаний о правилах безопасности жизнедеятельности, умений обращения с по-
тенциально опасными предметами и переживаний, определяющих мотивы по-
ведения ребенка [3, c. 8]. С этих позиций выделяются показатели опыта безо-
пасного поведения, отражающие уровень его сформированности: 



 44 

 знания ребенка о правилах безопасного поведения (об источниках опас-
ности, мерах предосторожности и способах преодоления угрозы); 

 умения действовать в ситуациях контактов с потенциально опасными 
объектами окружающего мира; 

 отношение переживание и понимание ребенком необходимости соблю-
дения мер предосторожности и своих возможностей по преодолению опасности. 

Достижение качества образования по формированию опыта безопасного по-
ведения у дошкольников возможно при соблюдении ряда условий:  

1. Создание в дошкольном учреждении благоприятной, обеспечивающей 
безопасную жизнедеятельность участников образовательного процесса среды.  

2. Образовательная среда в дошкольном учреждении должна способство-
вать формированию представлений детей о безопасной жизнедеятельности 
(кабинет ОБЖ, уголки безопасности в группах, наглядный материал, дидактиче-
ские игры и др.). 

3. Компетентность педагогов. Педагоги образовательного учреждения 
должны быть компетентными в вопросах формирования у дошкольников навы-
ков безопасного поведения в быту, на улице, в природе, иметь представление и 
применять на практике современные педагогические технологии. 

4. Система работы с детьми. Работу по формированию опыта безопасного 
поведения надо начинать с младшего дошкольного возраста, когда сведения 
усваиваются самым экономным способом — путем запечатления. В дальней-
шем это станет фундаментом будущих понятий, представлений, которые будут 
дополняться, усложняться и развиваться. 

5. Сотрудничество с родителями. Родители должны быть хорошо осведом-
лены о содержании работы с детьми в каждой возрастной группе. Выработан-
ные в саду навыки и сформированные понятия закрепляются в семье. Родители 
должны служить образцом для подражания, подавать личный пример безопасного 
поведения в различных ситуациях, бережного отношения к своему здоровью. 

Система работы с детьми строится по 4 направлениям (основным содержа-
тельным линиям): 

1. «Безопасность дома» — формирование знаний и навыков безопасного 
поведения дома. В процессе работы по данному направлению педагог знакомит 
детей с предметами домашнего быта, которые являются источниками потенци-
альной опасности для детей.  

2. «Пожарная безопасность» — формирование безопасных поведенческих 
навыков во время пожара. В ходе работы по данному направлению педагог обу-
чает детей поведению во время пожара, знакомит с причинами возникновения 
пожара, источниками опасности, обучает элементарным навыкам тушения раз-
личных видов пожара, оказания элементарной помощи пострадавшим, знакомит 
с работой пожарных и спасательных служб, номером вызова пожарной охраны.  
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3. «Безопасность на дороге» — способствует формированию знаний и на-
выков безопасного поведения на дороге. Работа по данному направлению 
предполагает знакомство детей c правилами дорожного движения, поведения 
на улицах. Кроме того педагог знакомит детей c работой Государственной ин-
спекции безопасности дорожного движения (ГИБДД), с действиями детей, в слу-
чае, если они потерялись на улице.  

4. «Безопасность в природе» — формирование безопасного поведения в 
природе. Педагог сообщает детям правила безопасного общения с животными, 
рассказывает о взаимодействии всех природных объектов. Особое внимание 
уделяется формированию навыков бережного отношения к природе.  

5. «Безопасность в чрезвычайных ситуациях» — формирование навыков 
безопасного поведения при возникновении чрезвычайных ситуаций. В рамках 
работы по данному направлению педагог, в соответствии с возрастными осо-
бенностями знакомит детей с чрезвычайными ситуациями природного (навод-
нение, мороз, буря, ураган, смерч, замлетрясение и т.д.), социального (террори-
стические акты, взрыв, захват заложников, похищение людей) и техногенного 
(вылев ртути, аммиака, радиационное загрязнение) характера. Формирует эле-
ментарные навыки безопасного поведения при возникновении ЧС, умения ока-
зывать элементарную помощь пострадавшим.  

Учитывая наглядно-действенный и наглядно-образный характер мышления 
дошкольников основной материал дается с помощью наглядных и практических 
методов и приемов образования: наблюдения; беседы; чтение художественной 
литературы; игры (дидактические, сюжетно-ролевые, подвижные); игровые обу-
чающие ситуации с игровой мотивацией; путаницы и их комментирование; прием 
разрешения проблемных ситуаций; моделирование; проекты и др.  

Работа по формированию опыта безопасного поведения у дошкольников 
осуществляется в разных формах: непосредственно образовательная деятель-
ность; экскурсиях; прогулках; в нерегламентированных видах деятельности (по-
знавательные минутки, беседы, чтение художественной литературы; развлече-
ния и досуги). 

Тематика мероприятий позволяет решить несколько педагогических задач: 
осуществлять познавательное развитие детей, дать им определенную сумму 
знаний по основам безопасности жизнедеятельности, сформировать понимание 
ценности жизни и здоровья и их зависимости от безопасного состояния окру-
жающей среды, формировать мотивацию на выполнение норм безопасного 
поведения.  

Формирование опыта безопасного поведения является одним из новацион-
ных направлений педагогики, активно внедряющихся в жизнь дошкольных уч-
реждений. Образовательные программы дошкольного образования выделяют 
критерии, обозначающие те условия, которые необходимо создать в педагоги-
ческом процессе дошкольного учреждения для обеспечения тех или иных ка-
честв в развитии ребенка. Они должны быть ориентированы на содержание, 
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методы, средства, среду, что приведет к качеству результата педагогического 
процесса. 

В образовательной программе дошкольного учреждения образовательная 
область «Безопасность» направлена на формирование у детей основ безопас-
ности собственной жизнедеятельности и формирования предпосылок экологи-
ческого сознания (безопасности окружающего мира). В настоящее время учеб-
ные программы образовательных учреждений призваны сформировать у обу-
чаемых, воспитанников понятия об опасностях, выработать у них умения про-
гнозировать опасности и их последствия в процессе жизнедеятельности, пра-
вильно оценивать свои возможности и принимать обоснованные решения безо-
пасного поведения в различных ситуациях. 
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ЛИЧНОСТНОЕ РАЗВИТИЕ РЕБЕНКА КАК ЦЕЛЬ  
СОВРЕМЕННОГО ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Последние годы для России стали временем качественных изменений 
в сфере образования. Основным результатом дошкольного образования стано-
вятся показатели личностного развития, важнейшими из которых являются са-
мостоятельность, любознательность, произвольность, креативность, степень 
нравственного развития. К концу дошкольного возраста важнейшим показате-
лем готовности ребенка к школе становится сформированность базиса личност-
ной культуры. 

Отвечая потребности общества в совершенствовании качества, образова-
ние становится все более вариативным и развивающимся, ориентированным на 
личность, способную самоопределиться в современном динамичном мире. 
Е.В.Бондаревская, анализируя подходы к пониманию сущности образования, 
отмечает, что образование сегодня — «это, прежде всего, становление человека, 
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обретение им себя, своего образа: неповторимой индивидуальности, духовно-
сти, творческого начала. Образовать человека — значит помочь ему стать субъ-
ектом культуры, научить жизнетворчеству» [1, c. 29]. 

Обращение современного образования к гуманистическим началам вполне 
логично и закономерно, ведь ход исторического развития педагогического зна-
ния, опытно-практическая деятельность педагогов-новаторов приводит к при-
знанию того, что центром образовательного процесса должна быть личность 
обучаемого: его потребности, мотивы, цели, способности, активность, интеллект 
и другие индивидуально-психологические особенности.  

Личность можно рассматривать через призму философского восприятия, 
психологического, социального и т.п. Но в данном случае, видимо, нас в боль-
шей мере должна заинтересовывать структура личности, с точки зрения дидак-
тов, чтобы определиться, на какие же качества личности нам следует ориенти-
роваться при разработке той или иной личностно ориентированной системы 
обучения. 

Чтобы образование можно было считать личностно ориентированным и, по на-
шему убеждению, наиболее эффективным, оно должно ориентироваться на: 
уровень обученности и ранее приобретенный опыт; особенности психического 
склада личности (память, мышление, восприятие, умение управлять и регулиро-
вать свою эмоциональную сферу и т.п.); особенности характера, темперамента. 

В работах В.В.Давыдова, Э.В.Ильенкова, Д.И.Фельдштейна и др. личность 
рассматривается как психологическое образование, которое формируется в жиз-
ненных отношениях индивида в результате преобразования его деятельности. 

Возрастные возможности дошкольников реализуются благодаря участию их 
в соответствующих возрасту видах деятельности (игре, речевом общении, кон-
струировании). По мнению К.Д.Ушинского, потребность в деятельности — важ-
ная особенность любого ребенка, который постоянно нуждается в ней и утомля-
ется не деятельностью, а ее однообразием и односторонностью. Поэтому необ-
ходимо всемерно удовлетворять потребности ребенка в самостоятельной дея-
тельности. 

Деятельность ребенка — основа его развития, единственный способ само-
реализации и самораскрытия. Чем полнее и разнообразнее деятельность, отве-
чающая природе ребенка, тем успешнее идет его развитие, реализация потен-
циальных возможностей. Дошкольник стремится к активной деятельности, и взрос-
лому важно не дать этому стремлению угаснуть. 

Формирование личности ребенка дошкольного возраста, его новообразова-
ний совершается в игровой деятельности (Д.Б.Эльконин, В.В.Давыдов), обще-
нии (М.И.Лисина), детском художественном творчестве (М.С.Коган), экспери-
ментировании (Н.Н.Поддъяков). В.А.Петровский отмечает, что «всестороннее и 
гармоничное развитие личности не может на каждом возрастном этапе опреде-
ляться всего лишь одним «ведущим» типом деятельности. В качестве личностно 
образующей ведущей деятельности на каждом возрастном этапе необходимо 
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формировать комплексную многоплановую деятельность, или, точнее, динами-
ческую систему деятельностей, каждая из которых решает свою специальную 
задачу, отвечающую социальным ожиданиям, и в этой системе нет оснований 
выделять «ведущие» или «ведомые» компоненты» [3, c. 46]. 

По мнению данного автора, быть личностью — значит быть субъектом соб-
ственной жизнедеятельности, строить свои витальные контакты с миром; быть 
субъектом предметной деятельности (производство человеком предметов ду-
ховной и материальной культуры); быть субъектом деятельности мнения; быть 
субъектом деятельности самосознания» [3, c. 24]. 

Из вышеизложенного следует, что «личность» является многогранным поня-
тием, характеризуемым четырьмя формами деятельности: витальной, духовно-
практической, деятельностью общения и деятельностью самосознания. Если 
проецировать изложенный выше подход на плоскость дошкольной педагогики, 
то, во-первых, личность обучаемого формируется в процессе различных видов 
деятельности, а проявляется в виде его психофизиологических особенностей. 
Во-вторых, ребенок является субъектом деятельности, где у него есть возмож-
ность проявить свои личностные качества, творческую и познавательную актив-
ность, волю, способность к достижению поставленной цели. В-третьих, личность 
обучаемого проявляется на интеллектуальном и волевом уровне в процессе 
общения со взрослыми и сверстниками. В-четвертых, личность обучаемого про-
является в качестве субъекта самосознания. В учебно-воспитательном процес-
се неизбежно происходит самоопределение обучаемого, «открытие» им собст-
венного «Я», самовыражение и личностная реализация. 

Формирование личности происходит согласно всеобщим диалектическим за-
конам. Специфические свойства (закономерности) этого процесса выделяет 
Г.К.Селевко: 

1. Имманентность: способность к развитию заложена в человеке природой, 
она есть неотъемлемое свойство личности. 

2. Биогенность: психическое развитие личности во многом определяется 
биологическим механизмом наследственности. 

3. Социогенность: социальная среда, в которой происходит развитие чело-
века, оказывает огромное влияние на формирование личности. В психологиче-
ской науке она определяется термином «социальная ситуация развития» (Б.Г.Ана-
ньев, Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, А.В.Петровский, Д.Б.Эльконин и др.). 

4. Психогенность: человек — саморегулирующаяся и самоуправляющаяся 
система, процесс развития подвержен саморегуляции и самоуправлению. 

5. Индивидуальность: личность представляет собой уникальное явление, ко-
торое отличается индивидуальным подбором качеств и собственным вариантом 
развития. 

6. Неравномерность (нелинейность): индивид уникален, каждая личность 
развивается в своем темпе, испытывая случайно распределенные во времени 
ускорения (спонтанность) и противоречия роста (кризисность). 
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7. Стадийность: развитие личности подчиняется всеобщему закону цикличности, 
проходя стадии зарождения, роста, кульминации, увядания, упадка [4, c. 37].  

В русле исследуемой нами проблемы особый интерес представляет такое 
свойство личности, как индивидуальность. С.Л.Рубинштейн отмечает, что лич-
ностные свойства не сводятся к индивидуальным особенностям и включают в 
себя общее, особенное и единичное. К первым относятся особенности воспри-
ятия, внимания, памяти, мыслительных процессов, темперамента. Вторые 
включают структуру мотивов, самооценку, уровни притязаний, тревожности, 
доминирующий социальный статус. Индивидуальность обучаемого проявляется 
в интеграции всех этих свойств. 

Основными индивидуальными личностными свойствами детей дошкольного 
возраста выступают: особенности восприятия, внимания, памяти, мыслитель-
ных процессов, темперамента и волевых качеств, мотивация. 

С развитием памяти, мышления, речи связано становления мировоззрения, 
самосознания ребенка. У старшего дошкольника продолжает утверждаться свое 
автономное «Я». Автономность — основа саморазвития, определимость любого 
поведенческого акта внутренними побуждениями, проявление основного психо-
логического закона: «Все внешние воздействия преломляются через внутрен-
нюю среду» (С.А.Рубинштейн). 

Наряду с автономностью психологи говорят о появлении таких качеств лич-
ности дошкольника как самостоятельность и произвольность. Самостоятель-
ность — качество личности, своеобразная форма ее активности, отражающая 
актуальный уровень развития ребенка. Она обеспечивает самостоятельную, без 
помощи взрослого, постановку и решение жизненных задач, возникающих перед 
ребенком в повседневном его поведении и деятельности. Как отмечает 
Т.И.Чиркова, произвольность — это управление своим поведением в соответствии с 
определенными представлениями, правилами, нормами. Произвольность — одна 
из форм волевого поведения, новая качественная характеристика саморегуля-
ции поведения и деятельности ребенка. 

В дошкольном возрасте ребенок приобретает способность к творческим ви-
дам деятельности. Развитие креативности (творчества), как отмечают психоло-
ги, зависит от уровня когнитивной сферы (восприятия, мышления, памяти, во-
ображения), произвольности деятельности и поведения, свободы деятельности, 
представляемой ребенку, а также широты его ориентировки в окружающем мире. 

Осознание своего поведения и начало личного самосознания — одно их 
главных новообразований дошкольного возраста. Постепенно ребенок начинает 
понимать свое место в системе отношений с другими людьми, осознавать не 
только свои действия, но и свои внутренние переживания — желания, предпоч-
тения, настроения и т.д. В дошкольном возрасте ребенок проходит свой путь от 
«Я сам», от отделения себя от взрослого, к открытию своей внутренней жизни, 
которая и составляет суть личного самосознания.  
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В дошкольном возрасте ребенок приобретает также ценные для его после-
дующей жизни навыка коллективного поведения и коллективной деятельности, 
«умения» принимать общие цели, осуществлять познавательную деятельность, 
учиться понимать и принимать общие цели, привыкать к саморегламентации 
своей активности, к согласованию ее с другими людьми. Все эти достижения 
становятся предпосылками для вхождения личности в социум.  

Изучая вопросы взаимодействия взрослого и ребенка, исследователи 
(И.Б.Котова, М.И.Лисина, В.С.Мухина, Н.Н.Подъяков, Т.А.Репина, Е.О.Смирно-
ва, Д.Б.Эльконин и др.) делают важный вывод о том, что развитие личности 
ребенка складывается, главным образом, в процессе взаимодействия со взрос-
лым в ходе общения и совместной деятельности. 

Специфика коммуникативной деятельности воспитателя заключается в том, 
что, общаясь одновременно с группой детей, он должен реализовывать индиви-
дуальное общение, соответствующее уровню психического развития ребенка, 
а также степени сформированности у него потребности в общении. 

Общение в детском саду направлено не только на удовлетворение потреб-
ности ребенка во взаимодействии со взрослым, в его признании и поддержке, 
не только на обогащение воспитанников информацией, установками, мотивами, 
но и на то, чтобы вызвать у них сотворчество и инициативу (воспитатель откры-
то выступает инициатором общения или выступает как скрытый инициатор). 

Под влиянием общения со взрослым у ребенка начинает формироваться ак-
тивная позиция в окружающем мире, проявляющаяся в эмоциональности и лю-
бознательности. 

По признанию Л.С.Выготского, все новообразования в дошкольном возрасте 
ведут к изменению именно личности ребенка. Характерной особенностью ново-
образований дошкольного возраста является то, что они проецируют будущее 
ребенка, его возможности, его дальнейшее развитие. В.И.Слободчиков преду-
преждает о возможности поддержки взрослыми инициативы в построении «об-
раза самости» у ребенка [5, c. 72].  

Поэтому уважение к личности ребенка, создание эмоционального комфорта, 
поощрение самостоятельности, индивидуальный подход к детям становятся 
главными требованиями к деятельности воспитателей.  

По мнению Е.В.Бондаревской, для деятельности современного педагога 
должны быть присущи: 

— ценностное отношение к ребенку, культуре, творчеству; 
— проявление гуманной педагогической позиции; 
— забота об экологии детства, сохранении духовного и физического здоро-

вья детей; 
— умение создавать и постоянно обогащать культурно-информационную и 

предметно-развивающую образовательную среду; 
— умение работать с содержанием обучения, придавая ему личностно-смыс-

ловую направленность; 
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— владение разнообразными педагогическими технологиями, умение при-
давать им личностно-развивающую направленность; 

— проявление заботы о развитии и поддержании индивидуальности каждого 
ребенка [1, с. 67]. 

Современному детскому саду нужен педагог, который способен с научных 
позиций, опираясь на возрастные и индивидуальные особенности детей, плани-
ровать и организовывать педагогически целесообразную систему работы, осу-
ществлять субъект-субъектное взаимодействие с детьми, направленное на раз-
витие и саморазвитие ребенка, регулировать и корректировать ход и результа-
ты воспитательно-образовательного процесса с учетом обратной связи. 
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МДОУ ДС «Березка», 

п.г.п.Федоровский 

ОТ ДЕТСКИХ КОНФЛИКТОВ ДО ГАРМОНИЧНЫХ 
ВЗАИМООТНОШЕНИЙ ДОШКОЛЬНИКОВ 

Для полноценного развития детей дошкольного возраста большое значение 
имеет их общение со сверстниками, можно сказать, что оно является школой 
социальных отношений. Кроме того, в отношении со сверстниками обогащаются 
образы себя и другого человека, развивается самосознание ребенка, формиру-
ется его самооценка. В процессе общения между детьми часто возникают кон-
фликты. Они могут играть положительную роль в социальном и личностном 
развитии, но могут иметь и отрицательные последствия. Для полноценной 
социализации ребенку необходимо научиться налаживать взаимоотношения со 
сверстниками. 
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Конфликт — это ситуация «разрыва» отношений, поэтому он ставит детей 
перед необходимостью осознания сути этих отношений, и, следовательно, пе-
ред выбором средств их восстановления. Таким образом, происходит усвоение 
этих средств [5, с. 3]. 

С конфликтами в сфере взаимодействия детей раннего возраста и со свер-
стниками взрослые сталкиваются довольно рано. Как зарубежные, так и отече-
ственные исследования, относят их появления к возрасту от одного до двух лет 
(японские воспитатели, например, предлагают начинать работу по обучению 
эффективному поведению в конфликтах именно с этого возраста). В одном из 
немногих исследований на эту тему, принадлежащих Я.Л.Коломинскому и 
Б.П.Жизневскому [7, с. 38] были собраны и проанализированы 397 протоколов 
наблюдений за конфликтами детей в ходе различных игр. При этом были выде-
лены типичные причины конфликтов между детьми разного возраста (табл. 1). 

Таблица 1 

Типичные причины детских конфликтов 

Возраст детей, лет Причины конфликта 1—2 2—3 3—4 4—5 5—6 
Разрушение игры 25 23 23 6 9 
По поводу выбора общей темы игры 0 0 2 1 3 
По поводу составам участников 0 0 0 10 11 
Из-за ролей 0 6 23 32 24 
Из-за игрушек 75 71 38 17 7 
По поводу сюжета игры 0 0 3 8 7 
По поводу правильности игровых действий 0 0 10 26 26 

 
Полученные авторами эмпирические данные подтверждают описанную 

Д.Б.Элькониным [3, С. 65] динамику: у младших детей конфликты чаще всего 
возникают из-за игрушек, у детей среднего возраста из-за ролей, а в старшем 
возрасте из-за правил игры. Таким образом, причины столкновений, возникаю-
щие между детьми, отражают их возрастное развитие, когда от ссор из-за игру-
шек они постепенно переходят к настоящим дискуссиям по поводу того, на-
сколько правильно действует тот или иной ребенок в ходе игры. Протекание 
конфликта непостоянно, изменчиво, и может то усиливаться, то затухать.  

Факторами, обостряющими протекание конфликта в детском коллективе, яв-
ляются: 

— повышение и внешнее проявление накала страстей (гнев, страх, тревога, 
разочарование); 

— проявление безразличия со стороны взрослого на возникший конфликт; 
— отсутствие попыток установления и поддержания отношений, как со сто-

роны взрослых, так и со стороны самих участников конфликта — детей; 
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— эскалация, тиражирование конфликтной ситуации, увеличение числа де-
тей, участников конфликта, которые принимают ту или иную сторону, вовлече-
ние родителей [5]. 

Факторы, ведущие к ослаблению конфликта: 
— уход на нейтральную сторону; 
— беседа об эмоциях, объяснение, но не демонстрация их; 
— уменьшение ощущения угрозы, наличие и использование детьми и взрос-

лыми умений и коммуникативных навыков в урегулировании конфликтов; 
— сохранение и укрепление межличностных отношений. 
Детские конфликты, особенно в старшем возрасте, несмотря на свою спе-

цифику и многообразие, имеют в целом общие стадии протекания: 
— стадию потенциального формирования противоречивых интересов, цен-

ностей, норм (в игровом взаимодействии, общении детей); 
— стадию конфликтных действий и эмоциональных проявлений (обида, 

гнев, оскорбление, агрессивные насильственные действия, потасовка и т.д.); 
— стадию снятия или разрешения конфликта [6, С. 25]. 

Таблица 2 

Виды конфликтов в детском коллективе 

Позитивные Негативные 
Разрядка напряженности между конфлик-
тующими сторонами 

Большие эмоциональные затраты на уча-
стие в конфликте 

Получение новой информации о конфликтую-
щей стороне (другом ребенке, сверстнике) 

Снижение дисциплины, ухудшение эмо-
ционального самочувствия детей и соци-
ально-психологического климата в детском 
коллективе 

Стимулирование к изменениям и развитию 
через воспитательные воздействия 

Чрезмерное увлечение процессом кон-
фликтного взаимодействия идет в ущерб 
воспитательно-образовательному процессу 

Снятие агрессивности, осознание норм 
поведения 

Оказывает дезорганизующее влияние на 
совместную деятельность 

 
В общении детей друг с другом возникают ситуации, требующие согласова-

ния действий и проявление доброжелательного отношения к сверстникам, уме-
ние отказаться от личных желаний ради достижения общих целей. Но в таких 
ситуациях дети не всегда находят нужные способы поведения, и это часто при-
водит к конфликту, в котором с одной стороны, находятся желания и права од-
них детей, а с другой стороны, — желания и права других детей. Это связано, 
прежде всего, с тем, что дошкольник еще не осознает свой внутренний мир, 
свои переживания, намерения, интересы, поэтому ему трудно представить, 
что чувствует другой. Ребенок видит, только внешнее поведение, но не понима-
ет, что каждый сверстник — личность, со своим внутренним миром, интересами, 
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желаниями. Вот почему очень важно, на данном этапе развития ребенка, по-
мочь ему посмотреть на себя и сверстника со стороны. 

Наиболее типичное определение понятия разрешения конфликта, на кото-
рое можно сослаться, дано в «Словаре социальной работы». Согласно этому 
определению разрешение конфликта понимается как элиминация или миними-
зация проблем, разделяющих стороны; обычно осуществляется через поиск 
компромисса, достижения согласия. Авторы рассматривают разрешения кон-
фликтов:  

— как «устранение полностью или частично причин, породивших конфликт, 
либо изменение целей участников конфликта» [6, с. 125]; 

— «достижение соглашения по спорному вопросу между участниками» [7, 
с. 155]. 

Известно, что в детском возрасте конфликтных ситуаций великое множество 
и во многих из них порой бывает трудно разобраться. Все ссоры обычно разре-
шаются сами собой, и поэтому к ним надо относиться как к естественным явле-
ниям в жизни. Небольшие ссоры и стычки можно расценить как первые жизнен-
ные уроки взаимодействия с людьми одного круга (равными), момент взаимо-
действия с окружающим миром, этап обучения методом проб и ошибок, без 
которого ребенок не может обойтись. Наблюдения за детьми в конфликтной 
ситуации свидетельствует о том, что ее участники по-разному разрешают воз-
никшие проблемы. Одни пытаются разрешить спор силовыми методами, для 
достижения своих целей. Другие же хорошо владеющие коммуникативными 
методами, улаживают свои споры и разногласия более мирным ненасильствен-
ным способом. Силовой метод используют дети, у которых наблюдаются труд-
ности в общении, непонимание друг друга, агрессивность, которая порождает 
различные ответные реакции. Дети, предпочитающие решать конфликты конст-
руктивные способом, более общительны, и у них, как правило, устанавливаются 
благоприятные взаимоотношения со сверстниками. Они понимают суть нена-
сильственного разрешения конфликта, который состоит в том, чтобы найти путь, 
который приведет к «выигрышу» обоих участников конфликта. Поэтому для 
педагога важен не сам предмет и материал конфликта, а формальная сторона 
взаимодействия, то есть его организованность. Как отмечалось выше, конфлик-
ты в детском коллективе легче предупредить, чем разрешить. 

Наиболее перспективно предупреждение конфликтов на ранних стадиях и, 
прежде всего, на стадии их зарождения. Признаками зарождения конфликтной 
ситуации могут быть: стычки между детьми, нарушение дисциплины, обзыва-
ние, затянувшееся выяснение отношений. Воспитатель обязан обратить внима-
ние на каждый такой штрих и принять меры по предупреждению назревающего 
конфликта.  

Психологический анализ процесса развития конфликтной ситуации с уче-
том ее сущности, целей, динамики, особенностей участников, их эмоцио-
нально-психологического состояния, свидетельствует о том, что в профилактике 
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и предупреждении конфликтов важным является формирование группы, т.е. 
взаимоотношений между детьми. При формировании структуры группы, как 
отмечает Д.П.Зеркин [6, с. 141], участие педагога в этом процессе не всегда 
обязательно, что является катализатором объединения детей. В группе может 
происходить спонтанное распределение ролей: кто-то начинает верховодить 
или подчиняться, кто-то действует в этой связи по ситуации, когда как, а некото-
рые оказываются в роли «изолированных» или «отвергнутых» [8, с. 94]. Если не 
брать крайности, то это естественное развитие событий, проявление индивиду-
альных различий, особенностей темперамента и характера. Однако для того, 
чтобы эти различия проявились, чтобы в группе возникли отношения, отражаю-
щие реальное положение вещей, нужно определенное время. Поэтому попытки 
взрослого сразу сформировать эту группу по своему образцу и навязать ей ис-
кусственный ритм деятельности может привести только к повышению напря-
женности в коллективе, созданию «подпольных» группировок, действующих 
незаметно для педагога в своем привычном стиле отношений. Более того, может 
процветать узурпация власти, агрессивность, унижение. Группа может поляризо-
ваться, начаться борьба за монопольное влияние и часто могут возникать кон-
фликтные ситуации. В этих условиях, дети неодинаково могут реагировать на 
происходящее. У одних возможно заострение и укрепление уже имеющихся 
неблагоприятных черт характера, у других — невротизация, страх и неприязнь к 
детскому саду.  

В связи с вышесказанным; возрастает необходимость; обеспечения и под-
держания в группе здорового нравственно-психологического климата, который 
позволяет избежать многих конфликтов и сохранить нацеленность на решение 
на решение основных воспитательно-образовательных задач. Для эмоциональ-
но стабильной обстановки характерны: уважительное отношение к личности, ее 
достоинствам и индивидуальным особенностям, самокритичность, доброжела-
тельность, организация продуктивной деятельности, высокий авторитет воспи-
тателя. Здоровый нравственно-психологический климат создает комфортную 
обстановку творчества и взаимопонимания. Его основы закладываются во 
взаимоотношениях взрослого с детьми, стиле общения с ними. Определяющим 
фактором в профилактике детских конфликтов является направленность про-
цесса воспитания. Воспитание должно быть направлено на приучение к опре-
деленным социальным нормам взаимоотношений и взаимодействий, соблюде-
ние которых является важным аспектом в социальном становлении личности 
ребенка.  

Социально-личностное развитие ребенка предусматривает формирование у 
него положительного самоощущения, уверенности в своих возможностях, чувства 
собственного достоинства. Оптимальная тактика должна состоять в том, чтобы, дав 
возможность развиться отношениям детей, вовремя заметить нежелательные 
поведенческие тенденции и перестроить их не приказным порядком, а психоло-
гическим путем, используя совместные занятия и игры. Возникающие дружеские 
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связи между детьми являются предпосылками развития коллективных отноше-
ний. Но если сама организация жизни детей в группе подразумевает взаимопо-
мощь и доступное возрасту чувство ответственности, в этом особую роль игра-
ют игры на сплоченность. Основой предупреждения негативных явлений в дет-
ском коллективе является личный пример воспитателя, который должен избе-
гать суждений и оценок. Ущемляющих достоинство ребенка, покровительствен-
ных и пренебрежительных высказываний в адрес детей. Оценки должны ка-
саться их поступков, а замечания — быть тактичными и не касаться самого ре-
бенка. Также эффективным средством предупреждения детских конфликтов 
является недопущение споров, так как в споре редко удается сохранять само-
обладание. Споря, они горячатся, делают обидные замечания, допускают гру-
бость. Какие же приемы и средства должен применять воспитатель, чтобы спо-
собствовать адекватному социальному развитию ребенка- дошкольника? 

Одним их основных понятий, используемых воспитателем в процессе воспи-
тания, является «дисциплина». Латинское значение этого понятия — обучение, 
воспитание [8, с. 56]. Таким образом, дисциплина — это процесс обучения, об-
разования, включающий средства и приемы, с помощью которых и осуществля-
ется социализация. Цель дисциплины гораздо в большей степени состоит в том, 
чтобы направить действие, а не наказать за ошибку. Для педагога важно спо-
собствовать формированию этических и моральных норм, развитию самокон-
троля, для того, чтобы индивидуальное поведение способствовало определен-
ным стандартам, правилам, регуляторам, которые установились в данном со-
обществе. Вначале, контроль над поведением ребенка устанавливается извне 
на основе авторитета взрослого, затем, по мере взросления, ребенок сам выра-
батывает механизмы самоконтроля, которые позволяют ему существовать по 
стандартам данного сообщества — не потому, что он должен, а потому что он 
хочет. Он принимает эти правила, ограничения и т.п., они становятся неотъем-
лемой частью его самосознания. В любом случае педагогические методы и 
приемы не должны ущемлять достоинство ребенка, угрожать его безопасности 
и препятствовать формированию образа себя. Одним из направлений педагоги-
ческой деятельности воспитателя должно стать развитие навыков общения 
детей со сверстниками. Привитие базовых социальных навыков — умение вы-
слушивать и проявлять интерес к собеседнику. Научить ребенка не прилагать 
мерку совершенства ни к другим, ни к себе, не допускать ни обвинений, ни са-
мобичевания, а также научиться извлекать опыт из неудавшегося общения. 
Предъявление слишком высоких требований к своим друзьям и близким всегда 
создает благоприятный источник для потенциальных обид. С другой стороны, 
применяя и желая получить «все или ничего», ребенок выводит себя за рамки 
обычных спокойных повседневных контактов и остается в социальной изоляции. 
Психологическая компенсация этого явления, объективно оценить свое поведение и 
поступки окружающих с помощью простейших моделей анализа поведения. 
Должно быть предусмотрено обучение детей: приемам саморегуляции (в основе 
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которой лежит умение расслабляться) своего состояния, что позволяло бы им 
уходить из-под власти конфликта, восстанавливая тем самым свою социальную 
гибкость. Овладение приемами саморегуляции, поможет ребенку вовремя сни-
зить тон вместо того, чтобы бесполезно доказывать свою правоту, или попы-
таться договориться в конфликтной ситуации вместо того, чтобы отреагировать 
на нее с обидой и уходом от общения.  

В настоящее время конфликты рассматриваются как сложное социальное 
явление и неизбежный спутник социальных отношений. В них проявляются и 
разрешаются противоречия, возникающие между людьми, группами, социаль-
ными общностями. Общие интересы и притязания могут стать основанием как 
для прочной и стабильной дружбы, а могут привести к возникновению непре-
кращающихся стычек, противоречий. Конфликтные процессы мало кто одобря-
ет, но почти все в них участвуют. Трудности, возникающие при гашении и лока-
лизации конфликтов, требуют их изучения и тщательного анализа, установле-
ние возможных причин и последствий. 
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МОДЕЛЬ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 
ДЕТЕЙ-МИГРАНТОВ В ПРОЦЕССЕ  

ИХ СОЦИАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ В УСЛОВИЯХ ДОУ 

В данное время людей все менее удерживает традиционный уклад жизни, 
социальные связи, природносредовые условия проживания и жизнедеятельно-
сти, поэтому усиливаются процессы миграции как внутри страны, так и между 
странами. Перемена места жительства неизбежно влечет за собой необходи-
мость адаптации к новым экономическим, социальным, природным, а иногда и 
этнокультурным условиям. Во многих случаях она осуществляется болезненно 
и не всегда заканчивается успешно. Не случайно одной из важнейших проблем 
всех миграционных перемещений населения является проблема приживаемо-
сти новоселов. Резкое изменение привычных условий жизни, вызванное пере-
ездом семьи в другую страну или регион, где иные культурные традиции, другой 
язык, приводит к дезориентации ребенка дошкольника из семьи мигрантов.  

Миграционное переселение породило серьезную проблему для российской 
системы образования, т.к. встала задача обучения этих детей в российских 
школах. При этом обнаружилось, что подавляющее большинство детей-миг-
рантов плохо владеют русским языком и не могут быть успешно включены в 
учебный процесс массовой школы без соответствующей предварительной язы-
ковой подготовки. Чем раньше дети из семей мигрантов овладеют языком об-
щения, тем свободнее и комфортнее они будут себя чувствовать в социуме. 
Исследованиями в области адаптации школьников-мигрантов занимаются 
Е.В.Бондаревская, О.В.Гукаленко и др. 

Но на современном этапе развития образования недостаточно обоснована 
научно-теоретическая значимость проблемы социальной адаптации, поэтому 
многие дошкольные образовательные учреждения не проводят работы по педа-
гогическому сопровождению детей-мигрантов в процессе их социальной адап-
тации.  

Современное состояние проблемы социальной адаптации детей из семей 
мигрантов позволяет выявить и другую проблему — недостаточную готовность 
педагогов к созданию условий, обеспечивающих адаптацию детей к новой соци-
альной среде через взаимодействие с их родителями. Рост числа психических 
заболеваний (депрессия, невроз, посттравматические расстройства, психосома-
тические нарушения) показывает, что человек зачастую не может самостоя-
тельно справиться с возникающими проблемами. Встает вопрос об организации 
психолого-педагогической помощи и поддержки определенной категории граждан. 
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Для ее осуществления необходимо иметь четкие критерии диагностики уровней 
развития социальной адаптации.  

Социальная адаптация детей-мигрантов может быть осуществлена успешно 
только при организации педагогического сопровождения таких детей, включаю-
щего специальные меры, связанные с созданием педагогических условий, дос-
таточных для существования наиболее незащищенных групп (в том числе де-
тей-мигрантов), испытывающих затруднения в процессе своей жизнедеятельно-
сти. Носителем проблемы развития ребенка в каждом конкретном случае вы-
ступает и сам ребенок, и его родители, и педагоги, и ближайшее окружение ре-
бенка. Именно эта идея позволяет рассматривать педагогическое сопровожде-
ние как основу социальной адаптации дошкольников.  

Л.М.Сухорукова выделены психологические особенности детей из семей 
мигрантов: 

— выраженность культурной дистанции, т.е. степень, в которой иная культу-
ра воспринимается близкой или далекой, похожей или непохожей на собствен-
ную; она проявляется между детьми из семей мигрантов и местными детьми; 

— уровень социальной, социально-психологической и дидактической адап-
тации; он проявляется во всех сферах жизнедеятельности детей; 

— уровень самооценки, связанный с состоянием успешности, результатив-
ности или растерянности, страха и неуверенности в своих способностях; он про-
является как в учебно-воспитательном процессе, так и в ходе неформального 
общения со сверстниками; 

— личностные особенности детей — их ценностные ориентации, направ-
ленность, характерологические особенности и др. 

С целью изучения работы, проводимой дошкольным образовательным уч-
реждением по социальной адаптации детей-мигрантов дошкольного возраста, 
было проведено экспериментальное исследование на базе МБДОУ № 14 
г.Нижневартовска. Изучение состояния работы с детьми-мигрантами проходило 
при помощи методов анкетирования, тестирования, беседы. В анкетировании и 
беседах участвовали все категории педагогов ДОУ: заведующая МБДОУ, мето-
дист, воспитатели, логопед, психолог. Всего приняли участие в исследовании 
60 детей-мигрантов, 29 сотрудников ДОУ (24 воспитателя, 1 педагог-психолог, 
1 логопед, 1 дефектолог, 1 методист, 1 заведующая). Для диагностики уровня 
социальной адаптации использовали критерии и показатели, выделенные 
А.А.Реан.  Критерии и показатели определения уровней социальной адаптации 
детей-мигрантов дошкольного возраста представлены в таблице 1. 
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Таблица 1 

Критерии, показатели и уровни социальной адаптации детей-мигрантов 
дошкольного возраста 

Уровни Критерии, показатели Высокий Средний Низкий 
Внутренний: 
 Психологический 
комфорт: тревожность, 
эмоциональное 
состояние, полное 
восстановление 
имеющихся привычек 
и навыков, чувство 
юмора. 

Преобладает ра-
достное или ус-
тойчиво-спокойное 
эмоциональное 
состояние, ребе-
нок практически  
не проявляет 
состояний тревоги, 
подавленное  
настроение быва-
ет редко, веселый. 

Эмоциональное 
состояние ребенка 
нестабильно: новый 
раздражитель влечет 
возврат к отрицатель-
ным эмоциональным 
реакциям, склонность 
к переживаниям в 
самых различных 
жизненных ситуациях, 
но чаще преобладает 
радостное эмоцио-
нальное состояние. 

Ребенок постоянно 
находится в на-
стороженном и 
подавленном на-
строении, бывает 
агрессивен. 

 Физический 
комфорт: раскован-
ность в поведении, 
сон, аппетит, активное 
поведение и соответ-
ствующая прибавка в 
весе. 

Ребенок раскован 
в поведении, ини-
циативен, хорошо 
питается, много 
двигается, легко 
засыпает и просы-
пается, сон креп-
кий, продолжи-
тельный. 

Ребенок проявляет 
инициативу по 
настроению, сон 
хороший, но менее 
продолжительный, 
засыпает не сразу, 
питается по желанию. 

Инициативность 
при более или 
менее выражен-
ных отрицатель-
ных реакциях 
(тихий плач, хны-
канье, отказ от 
активных движе-
ний), плохой аппе-
тит или отказ от 
еды в детском 
саду, сон беспо-
койный, часто 
просыпается, не 
продолжительный, 
засыпает тяжело. 

Внешний: 
 Взаимоотношения 
ребенка с окружающи-
ми: инициативность, ак-
тивность и адекватность 
в установлении меж-
личностных отношений 
как со взрослыми, так 
и детьми 

Активно контакти-
руют со взрослы-
ми, детьми, быст-
ро привыкают к 
новым условиям 
(незнакомый 
взрослый, новое 
помещение, обще-
ние с группой 
сверстников). 
Отношение 

Доброжелательность в 
отношениях с другими 
людьми индивидуаль-
на: чувства доверия 
выражает только к 
одному другу, ребенку 
своего пола. 
Инициативность ре-
бенка не достаточна, 
принимает 
предложения более 

У таких детей 
затруднены кон-
такты с окружаю-
щим миром, не 
общительны, пре-
обладают агрес-
сивно-разруши-
тельные реакции, 
направленные на 
выход из ситуации 
(двигательный 
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к другим людям 
доброжелатель-
ные, выражает 
чувства доверие 
как к сверстникам, 
так и самому себе; 
с уважением отно-
ситься к окружаю-
щим его людям и 
предметам  
Ребенок охотно 
вступает в диалог, 
умение взаимо-
действовать с 
детьми характери-
зуется отсутствием 
конфликта. 

активного сверстника,  
однако может возра-
зить, учитывая свои 
интересы, выступить 
со встречным предло-
жением. 

протест, агрессив-
ные действия).  
 

 Познавательная и 
игровая деятельность: 
активность на заняти-
ях, играх, инициатив-
ность в организации 
игры, участие в играх 
как лидирующего  
игрока. 

На занятиях про-
являет активность, 
выполняет требо-
вания воспитате-
ля, в игре инициа-
тивен, сам предла-
гает игры, занима-
ет лидирующие 
роли. 

При эмоциональной 
поддержке взрослого 
дети проявляют по-
знавательную и игро-
вую активность, в игры 
вступают по пригла-
шению других детей, 
иногда занимает ли-
дирующие роли. 
 

Ребенок отказы-
вается от выпол-
нения задания, 
предложенного 
воспитателем. 
Ребенок не прояв-
ляет активности, 
пассивно следует 
за инициативными 
детьми, участие в 
коллективных 
играх бывает ред-
ко, больше играет 
в одиночестве или 
с 1—2 другими 
детьми. 

 
Исходя из данных проведенного исследования, было определено, что со-

став детей МДОУ многонационален. Процент детей из семей мигрантов состав-
ляет 22,4% (60 детей). Самый большой процент среди детей-мигрантов: детей-
татар (8,43%), детей-украинцев (6,6%), дагестанцы (2,2%) и азербайджанцы 
(1,6%). Большинство из этих детей (55%) тяжело адаптировались к условиям 
поликультурного пространства ДОУ и на данный момент испытывают затрудне-
ния в общении со сверстниками (20%). Из 60 детей-мигрантов 33 ребенка в дет-
ский сад пришли в сентябре 2010 (в таблице 2 колонка 1), остальные дети пришли в 
течение предыдущего учебного года (с сентября 2009 по май 2010 г.) (в таблице 
2 колонка 2).  
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Таблица 2 

Соотношение критериев и уровней социальной адаптации детей-мигрантов 

Уровни 
Высокий Средний Низкий Критерии 

1 2 1 2 1 2 
Психологический 
комфорт  

9 детей 
15% 

5 детей 
10% 

13 детей 
21% 

8 детей 
13% 

11 детей 
18% 

14 детей 
23% 

Физический комфорт 10 детей 
16% 

3 ребенка 
4% 

16 детей 
26% 

11 детей 
18% 

9 детей 
15% 

13 детей 
21% 

Взаимоотношения 
ребенка с окружаю-
щими 

9 детей 
15% 

4 ребенка 
8% 

13 детей 
21% 

8 детей 
13% 

11 детей 
18% 

15 детей 
25% 

Познавательная  
и игровая деятель-
ность 

11 детей 
18% 

6 детей 
12% 

14 детей 
23% 

11 детей 
18% 

8 детей 
13% 

10 детей 
16% 

 24% 40% 36% 
 
На основании результатов исследования в соответствии с критериями и по-

казателями были определены уровни социальной адаптации детей-мигрантов: 
Высокий уровень был выявлен у 24% детей-мигрантов. У этих детей преоб-

ладает радостное или устойчиво-спокойное эмоциональное состояние, они ак-
тивно контактируют со взрослыми, детьми, окружающими предметами, быстро 
привыкают к новым условиям (незнакомый взрослый, новое помещение, обще-
ние с группой сверстников). 

Средний уровень был выявлен у 40% детей. Эмоциональное состояние этих 
детей нестабильно: новый раздражитель влечет возврат к отрицательным эмо-
циональным реакциям. Однако при эмоциональной поддержке взрослого дети 
проявляют познавательную и поведенческую активность, легче адаптируются к 
новой ситуации. 

Низкий уровень был выявлен у 36% детей из семей мигрантов. У детей пре-
обладают агрессивно-разрушительные реакции, направленные на выход из 
ситуации (двигательный протест, агрессивные действия), активное эмоциональ-
ное состояние (плач, негодующий крик), отсутствует активность, инициативность 
при более или менее выраженных отрицательных реакциях (тихий плач, хныка-
нье, отказ от активных движений, отсутствие попыток к сопротивлению, пассив-
ное подчинение, подавленность, напряженность). 

Анализ состояния работы по педагогическому сопровождению социальной 
адаптации детей-мигрантов в МДОУ ДСКВ № 14 «Солнышко» г.Нижневартовска 
показал, что ДОУ сталкивается с рядом проблем, которые сопровождают адап-
тацию детей-мигрантов дошкольного возраста. Решение этих проблем происходит 
на различных уровнях. Это законодательные проблемы, решаемые на различ-
ных уровнях власти; проблемы образовательные, связанные с построением 



 63 

образовательного процесса детей-мигрантов; проблемы родителей и проблемы 
детей, которые зачастую схожи, так как и те и другие проходят процесс адапта-
ции зачастую одновременно.  

Для непосредственной разработки модели педагогического сопровождения 
необходимо опираться не только на индивидуальные особенности ребенка-
мигранта, но и учитывать содержание, структуру, особенности проектирования 
воспитательно-образовательного процесса, определяемые образовательной 
программой, по которой работает ДОУ.  

Разработанная модель педагогического сопровождения детей-мигрантов в 
процессе их социальной адаптации к условиям ДОУ состоит из 3 блоков: подго-
товительного, содержательно-технологического, рефлексивного (таблица 3).  

Таблица 3 

Схема модели педагогического сопровождения детей-мигрантов в процессе 
их социальной адаптации в условиях ДОУ 

Блок 1. Подготовительный 
Цель — задачи — принципы 

Блок 2. Содержательно-технологический 
Этапы Содержание деятельности 

1. Нормативно-
установочный 

1.1. Определение критериев и 
описание уровней социальной 
адаптации детей-мигрантов в 
условиях ДОУ 

1.2. Выбор диагностических 
методик 

2.1. Диагностика социальной адаптации детей мигрантов 2. Исходно-
диагностический 2.2. Анкетирова-

ние руководите-
лей ДОУ 

2.3. Анкетирование 
родителей 
детей-мигрантов 

2.4. Анкетирование 
родителей русскоя-
зычных детей 

3.1. Определение направлений и планирование работы по ним 
3.2. Организация педагогического сопровождения в соответствии  
с направлениями работы 
 с педагогами Программа «Учусь новому» 
 с детьми-мигран-
тами 

Программы:  
«Мой послушный язычок»; «Круг знакомств» 

3. Технологический 

 с родителями 
детей-мигрантов 

Программа «Трудности нас не остановят» 

4. Итоговый Диагностика социальной адаптации детей-мигрантов 
Блок 3. Рефлексивный 

Сравнительный анализ уровней социальной адаптации 
детей-мигрантов 

Оценка эффектив-
ности модели педа-
гогического сопро-
вождения детей-миг-
рантов в процессе 
их социальной адап-
тации 

1. Коррекция целей и задач в соответствии анализ уровней соци-
альной адаптации детей-мигрантов 
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Специфика педагогического сопровождения детей данной категории такова, 
что весь коллектив ДОУ участвует в создании условий для благоприятного раз-
вития детей-мигрантов. Работая по модели «команды» (все участвуют в реали-
зации проекта, все действия направлены на достижение одной цели), каждый ее 
специалист выполняет свои четко определенные задачи в области своей пред-
метной профессиональной деятельности.  

Содержательно-технологический блок модели включает в себя 3 направле-
ния: работа с педагогами, работа с родителями, работа с детьми. В соответст-
вии с направлениями и выделенными проблемами были разработаны програм-
мы работы с родителями, детьми и педагогами. 

1) Программа «Учусь новому» обращена на повышение профессиональной 
компетентности педагогов ДОУ для решения вопросов педагогического сопро-
вождения детей-мигрантов дошкольного возраста в процессе социальной адап-
тации в поликультурном пространстве ДОУ. 

2) Программа «Мой послушный язычок» направлена на решение проблем 
языковой адаптации детей-мигрантов в поликультурном образовательном про-
странстве ДОУ. 

3) Программа «Круг знакомств» ставит своей целью психологическую под-
держку детей-мигрантов в образовательном процессе ДОУ. 

4) Программа «Трудности нас не остановят» нацелена на оказание помощи 
родителям в решении социально-психологических и педагогических проблем. 

Ожидаемый результат: освоение детьми содержания программного мате-
риала, заинтересованность детей-мигрантов в образовательной деятельности, 
удовлетворенность детей взаимоотношениями между собой и с воспитателем, 
благополучное течение процесса социальной адаптации детей-мигрантов к ус-
ловиям ДОУ. 

В результате внедрения модели педагогического сопровождения детей-
мигрантов в процессе их социальной адаптации в условиях ДОУ были получены 
следующие результаты: 

Сравнительный анализ данных исходно-диагностического и итогового эта-
пов позволяет сделать вывод о том, что в результате реализации модели педа-
гогического сопровождения количество детей-мигрантов, имеющих низкий уро-
вень, снизилось на 20%. Количество детей-мигрантов, находящихся на среднем 
уровне социальной адаптации увеличилось на 9%, находящихся на высоком 
уровне увеличилось на 11%. Результаты по критериям представлены в таблице 4. 
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Таблица 4 

Соотношение критериев и уровней социальной адаптации детей-мигрантов 
на исходно-диагностическом и итоговом этапах 

Уровни 
Высокий Средний Низкий Критерии Исходно-

диагностич. 
Ито 

говый 
Исходно-

диагностич. Итоговый Исходно-
диагностич. Итоговый 

Психологический 
комфорт 23% 35% 35% 48% 42% 17% 

Физический 
комфорт 21% 34% 43% 49% 36% 17% 

Взаимоотношения 
ребенка с окру-
жающими 

21% 31% 36% 48% 43% 22% 

Познавательная  
и игровая  
деятельность 

28% 38% 42% 49% 30% 13% 

 24% 35% 40% 49% 36% 16% 
 
Теоретическое изучение проблемы педагогического сопровождения детей-

мигрантов в процессе их социальной адаптации и результаты эксперименталь-
ной работы подтвердили выдвинутую гипотезу и позволили сформировать сле-
дующие выводы: 

 Актуальность педагогического сопровождения детей-мигрантов опреде-
лена возросшим количеством мигрантов на территорию ХМАО — Югры в це-
лом, а так же недостаточной теоретической и практической разработанностью 
данной проблемы.  

 В дошкольных учреждениях Ханты-Мансийского автономного округа-
Югра многонациональный состав детей, среди которых встречаются дети из 
семей, мигрирующих не только из республик, входящих в состав России, но и из 
стран ближайшего зарубежья. 

 Успешность социальной адаптации детей-мигрантов обусловлена их пе-
дагогическим сопровождением в условиях ДОУ через взаимодействие ребенка с 
новой социальной средой на основе педагогической поддержки, педагогической 
помощи, педагогической защиты и педагогического обеспечения.  

 Экспериментальным путем проверена и доказана эффективность моде-
ли педагогического сопровождения детей-мигрантов в процессе их социальной 
адаптации в условиях ДОУ.  
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В.Н.Пашинцева 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

РАЗВИТИЕ ЭСТЕТИЧЕСКОГО ОТНОШЕНИЯ 
СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ К ПРИРОДЕ В УСЛОВИЯХ 

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 

Современное образование, в частности идея гуманизации требует внимания 
к эстетическому воспитанию личности — как пути гармонизации человека с са-
мим собой, со своим внутренним миром и миром внешним (Н.А.Ветлугина, 
Н.И.Киященко, Т.С.Комарова, Б.М.Неменский и др.). 

В развитии эстетического отношения решающее значение имеет дошколь-
ный возраст (Л.С.Выготский, А.В.Запорожец, Б.М.Теплов и др.). На способность 
детей дошкольного возраста эстетически воспринимать прекрасное в окружаю-
щем указывали П.П.Блонский, Н.М.Зубарева, В.Б.Косминская, К.М.Лепилов, 
Н.П.Сакулина, Н.Б.Халезова и др.). Однако эстетическое отношение ребенка 
6—7 лет не сводится только к восприятию красоты мира, необходимо создать 
условия, в которых ребенок сможет проявлять преобразовательную активность. 

Эстетическое отношение ребенка старшего дошкольного возраста к 
природе — это эмоционально-деятельностная связь с миром, проявляющаяся в 
деятельности, в характере взаимодействия с природой и людьми (А.В.Запоро-
жец, К.К.Платонов, В.А.Сухомлинский и др.). 

Выявить сущность эстетических отношений возможно лишь проследив их 
генезис. В качестве предпосылок эстетического отношения возможно признать 
лишь различные виды утилитарно-практической деятельности людей, которые в 
процессе освоения мира человеком при известных условиях и на определенном 
этапе разворачивают некоторые свои стороны в эстетическом отношении к миру.  

Анализ исследований Ю.Б.Борева, Н.А.Ветлугиной, В.А.Ясвина, А.Д.Павло-
вича и др. позволяет выделить следующие характеристики эстетического отно-
шения: 

1. Эстетическое отношение обусловлено общественно-историческим опы-
том, представляется как приобретенное качество в ходе развития индивида и 
имеет социальную природу. 

2. Эстетическое отношение к произведениям искусства следует понимать 
как относительно устойчивое свойство личности, возникающее в процессе об-
щения с образцами этого вида искусства и выражающееся в осознаваемых 
эмоционально-оценочных реакциях при действенном переживании процесса и 
результата художественной деятельности, в умении чувствовать, понимать и 
оценивать красоту путем различения и предпочтения, испытывать потребность 
общения с произведениями искусства. 
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3. Понятие эстетического отношения является наиболее обобщающим по-
нятием. Оно включает эстетическое восприятие, ощущения, представления, 
потребности, интерес, оценку мотивов общения с искусством, активное участие 
в этой сфере деятельности. 

4. Признаками эстетического отношения являются непосредственный, эмо-
циональный и бескорыстный характер. 

5. Эстетическое отношение динамично. Отношение не является врожден-
ным качеством. Оно меняется в связи с опытом жизни, формируется в деятель-
ности под влиянием целенаправленного руководства. 

Согласно концепции С.Л.Рубинштейна человека как субъекта познания и 
действия, отношение человека к окружающему возможно охарактеризовать 
через категорию взаимодействия: отношение является определяющим челове-
ческую активность, в ней оно проявляется и развивается. 

А.А.Мелик-Пашаев, З.Н.Новлянская считают, что эстетическое отношение 
проявляется в том, что чувственный облик предметов и явлений мира выступа-
ет для человека как непосредственное выражение некоторой родственной ему 
жизни, настроения, характера. Предметом эстетических переживаний может 
стать весь мир в его эстетическом богатстве (искусство, быт, социальные явле-
ния, природа).  

Этапами развития эстетического отношения детей старшего дошкольного 
возраста являются: эмоциональная отзывчивость на красоту в окружающем 
(проявляются в экспрессии чувства в мимике, жесте, двигательной активности); 
эмоционально-описательным или эмоционально-образным типами суждения; 
эстетическое преобразование (стремление привнести или сохранить в окру-
жающем гармонию, упорядоченность). 

Специфика эстетического отношения к природе (этапность его развития, 
выраженная субъективность) обусловила выбор педагогического взаимодейст-
вия как гибкого, вариативного процесса, в условиях которого возможно его раз-
витие. Становление эстетического отношения ребенка в отсутствие взаимодей-
ствия диалогического характера с воспитателем невозможно. 

Существует множество подходов к феномену педагогического взаимодейст-
вия: так, А.А.Бодалев, З.И.Васильева рассматривают взаимодействие как связь 
педагога и ребенка в воспитательном процессе, наиболее предпочтительную в 
современных условиях; С.Н.Батракова понимает педагогическое взаимодейст-
вие как эстетическую потребность человека находиться в гармонии с миром; 
Е.Л.Федотова определяет педагогическое взаимодействие как наиболее гуман-
ный, центрированный на ребенке вид педагогически значимой связи воспитан-
ников и воспитателя. 

На основе программы эстетического воспитания дошкольников Т.С.Кома-
ровой, А.В.Антоновой, М.Б.Зацепиной «Красота. Радость. Творчество» раздела: 
«Красота природы» нами составлена экспериментальная программа эстетиче-
ского развития старших дошкольников на примере экосистемы «Луг». 
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Цель: развитие эстетического отношения старших дошкольников к природе. 
Задачи: 
1. Развивать ощущения и восприятие детей, обогащать их сенсорный опыт, 

обращая их внимание на эстетические свойства и качества объектов и явлений 
природы. 

2. Развивать способность эстетического восприятия, целенаправленного 
наблюдения в процессе знакомства со свойствами природы. Вызывать и под-
держивать интерес детей к природе. 

3. Развивать образные представления и образное мышление средствами 
эстетического восприятия природы. 

4. Развивать воображение детей. 
5. Углубить эмоциональные переживания детей при эстетическом воспри-

ятии и оценке природы. 
6. Широко включать природу луга как объект творческого осмысления в 

изобразительное творчество. 
7. Вызывать у детей желание и стремление любоваться объектами и явле-

ниями природы, чувство удовольствия от созерцания красоты природы. 
Программа включает 3 блока. 
1 Блок «Что такое луг». 
Развивать у детей эстетическое восприятие, формировать эстетические 

представления, образное мышление, воображение на основе формирования 
представлений о разнообразии и богатстве природы луга. Продолжать форми-
ровать интерес к явлениям природы, развивать способность наблюдать, учить 
детей рассматривать объекты и явления природы луга: внимательно вслуши-
ваться в звуки природы (пение птиц, шелест травы под ногами, шум ветра и 
т.п.). Развивать у детей стремление при наблюдении объектов и явлений при-
роды луга вспоминать знакомые пословицы, поговорки, загадки, стихотворения, 
песни, заклички, хороводы. Побуждать детей замечать и называть как можно 
больше эстетических объектов и явлений природы луга. Учить отличать луг от 
других экосистем природы. 

2 Блок «Жители и гости луга». 
Обогащать сенсорный опыт детей и их представления о характерных осо-

бенностях и деталях растений, животных их форме, строении, пропорциях, цве-
тах и оттенках (лук луговой, обильно цветущих ирисов сибирских и синюхи). 
Подводить детей к пониманию того, что экосистема луга это цепочка взаимосвя-
зи живой и неживой природы. Дать представление о том, что человек является 
частью природы и соучастником в преобразовании, создании и поддержании 
красоты объектов природы. 

3 Блок «Краски луга в разное время года». 
Учить детей выделять эстетические свойства и качества природы: яркость и 

чистоту первой зеленой травы, нежность цветущих растений луга; вызвать у 
детей желание любоваться природой: восходом и закатом солнца, разнообразием 
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цвета сгущающихся перед грозой туч; развивать у детей способность сравни-
вать форму облаков и туч с формой разных знакомых предметов, животных (на 
что похоже), устанавливать сходство, развивать образное мышление. Разви-
вать у детей эстетическое восприятие природы луга, изменчивость его в соот-
ветствии со временем года, временем суток, погодой, подчеркивая красоту ее 
объектов и явлений. Подводить детей к пониманию того, что в разных видах 
искусства — музыке, художественном слове, изобразительном искусстве, в том 
числе и народном декоративно-прикладном, — красота природы передается 
разными средствами: в музыке — при помощи звуков, мелодии, динамики; ху-
дожники — создавая картины, иллюстрации на темы природы. 

Для реализации программы мы разработали педагогическую технологию 
развития эстетического отношения детей к природе. Классификационными ха-
рактеристиками технологии являются: 

 По уровню применения: общепедагогическая. 
 По философской основе: диалектическая. 
 По основному фактору развития: комплексная. 
 По концепции усвоения: ассоциативно-рефлекторная. 
 По ориентации на личностные структуры: информационная (ЗУН) + 

эвристическая (развитие творческих способностей) + эмоционально-худо-
жественная. 

 По типу управления познавательной деятельностью: современное 
традиционное обучение. 

 По организационным формам: групповая + индивидуальная. 
 По подходу к ребенку: личностно-ориентированная. 
 По преобладающему методу: игровая. 
 По категории обучаемых: массовая (старшие дошкольники). 
Технология составлена и адаптирована к программе развития и воспитания 

в детском саду «Детство», по следующим разделам:  
 Ребенок открывает мир природы. 
 В игре ребенок развивается, познает мир, общается (театрализованная 

игровая деятельность). 
 Ребенок в мире художественной литературы, изобразительного искусст-

ва и музыки. 
Одним из важнейших средств данной педагогической технологии является 

театрализованная деятельность старших дошкольников. При разработке техно-
логии мы опирались на принципы общей дидактики (связь с жизнью, система-
тичности и последовательности, индивидуального подхода в обучении и разви-
тии детей, наглядности) и дидактики частных методик (театрализованной дея-
тельности, изобразительной деятельности, художественно-речевого развития, 
музыка).  
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Технология реализации экспериментальной программы включала 2 этапа. 
На первом этапе велась активная работа с детьми на основе восприятия эсте-
тических объектов природы луга. Для этого мы использовали такие формы ра-
боты, которые способствовали обогащению сенсорного опыта, чувственного 
восприятия, эмоционального отклика. 

 
Модуль I. Целевой 
Цель — задачи — объект — предмет исследования — разработка инструментария 
Модуль II. Содержательно-технологический 
Этапы Содержание деятельности и способы реализации 
1. Нормативно-
установочный 

1.1. Определение 
критериев сформиро-
ванности эстетическо-
го отношения старших 
дошкольников к при-
роде. 

1.2. Описание 
уровней сформи-
рованности эсте-
тического отноше-
ния старших  
дошкольников к 
природе. 

1.3. Выбор диагно-
стических методик. 

2.2. Анкетирование педагогов ДОУ по 
формированию эстетического отношения 
к природе.  
2.3. Анализ работы педагогов ДОУ по 
формированию эстетического отношения 
к природе. 

2. Исходно-
диагностический 

2.1. Работа с диагно-
стической картой. 

2.4. Диагностика сформированности  
исходного уровня эстетического отноше-
ния старших дошкольников к природе. 

3. Технологический 3.1. Педагогическая 
технология формиро-
вания эстетического 
отношения старших 
дошкольников к при-
роде. 

3.2. Коррекция 
эстетического 
отношения к при-
роде у детей со 
средним и низким 
уровнем. Подгото-
вительный  
и основной этапы 
работы. 

3.3. Рекомендации 
педагогам ДОУ по 
формированию эсте-
тического отношения 
к природе. 

4. Итоговый 4.1. Итоговая диагностика сформированности эстетического от-
ношения старших дошкольников к природе. 

Модуль III. Аналитический 
Анализ уровня эстетического отношения старших дошкольников к природе 

Рис. 1. Технология развития эстетического отношения 
старших дошкольников к природе 
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Организовывались экскурсии и целевые прогулки на луг, в которых активное 
участие принимали родители воспитанников. Для того, чтобы помочь детям 
научиться выделять эстетические объекты и явления природы луга нами были 
использованы такие методы и приемы как: метод побуждения к сопереживанию, 
эмоционально-положительной отзывчивости на прекрасное и отрицательному 
отношению к безобразному в окружающем; метод убеждения, направленный на 
формирование эстетического восприятия, оценки, первоначальных проявлений 
вкуса. Наблюдения сопровождались беседой, где с помощью вопросов детей 
побуждали выделять признаки, сравнивать, делать элементарные умозаключе-
ния, давать характеристику увиденному. К примеру, при рассматривании приро-
ды луга детям задавались следующие вопросы: 

 прямые (Что можно назвать красивым на лугу?); 
 поисковые (Какого цвета небо, трава?); 
 подсказывающие (Кто заметил, чем отличается природа луга от леса?); 
 вопросы, побуждающие к сравнению, метафоре (На что похожа трава на 

лугу? Что напоминают вам эти облака и т.д.). 
Дети, упражнялись в подборе образных средств, сравнивали облака с пуши-

стыми кусочками ваты (Катя Б.), трава им напоминала зеленый мягкий ковер 
(Митя Г., Луиза К.). Дошкольники с удовольствием придумывали названия лугу 
«Волшебный луг» (Вика Д.), «Цветная лужайка» (Луиза К.). 

Наряду с вопросами мы использовали художественное слово (стихи, загад-
ки, заклички), упражнения и этюды, пантомимы «Я — трава», «Шум ветра», 
«Солнышко и лучики». Все эти приемы активизировали детей во время экскур-
сии, прогулки и способствовали формированию сопереживания, чувственному 
восприятию, проявлению эмпатии к объектам и явлениям природы луга. Такие 
приемы как пояснения, демонстрация и показ делали беседу воспитателя с деть-
ми непринужденной и предупреждали утомляемость. Переключение с одной дея-
тельности на другую вызывали у детей активность и заинтересованность. 

На этом же этапе работы мы использовали такие методы как приучения, уп-
ражнения в практических действиях, предназначенных для преобразования 
окружающей среды и выработки навыков культурного поведения. Дети прини-
мали участие в организованной акции «Наш луг» в ходе которой рисовали кра-
сивый луг, выпускали листовки по правилам поведения для посетителей луга.  

Дошкольники рассматривали произведения известных и мало известных ху-
дожников, для обобщения сенсорного опыта. 

Для того чтобы обогатить и активизировать словарь детей на данном этапе, 
мы включили в свою работу художественно-речевую деятельность (придумыва-
ние сказки «Приключение на лугу»), дидактические игры («Пищевые цепочки на 
лугу», «Звуки природы» и др.). К примеру, в дидактической игре «Звуки приро-
ды» дети не просто угадывали услышанное, но и описывали, стараясь подобрать 
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слова которые точно передавали настроение пения птиц, шума травы. Верони-
ка К.: «Птицы пели так, как будто радовались восходу солнца». 

Итогом первого этапа по формированию эстетического отношения детей 
старшего дошкольного возраста к природе являлось то, что дети в ходе свобод-
ной изобразительной деятельности стали передавать эстетические объекты и 
явления природы луга в своих рисунках. Дети знали, что можно изобразить и 
нуждались лишь в технической помощи педагога. Например, Вова М. обратился 
с вопросом: «Я хочу нарисовать красивый закат на лугу, как мне нарисовать 
солнце? Каким цветом лучше изобразить траву?». Дети в специально организо-
ванной изобразительной деятельности проявляли свои фантазии, используя 
нетрадиционные приемы рисования: рисование на ладошке, рисование нитка-
ми, восковыми карандашами «Я рисую волшебный луг». В изобразительном 
творчестве использовалась техника составления коллажа «Волшебные пятна 
природы». В процессе изобразительной деятельности дети закрепляли полу-
ченные знания в ходе экскурсий, наблюдений, бесед, чтения художественной 
литературы, дидактических играх об эстетических объектах и явлениях природы 
луга. 

На втором этапе основным средством являлась театрализованная дея-
тельность. На данном этапе активно использовались такие формы работы как 
этюды и упражнения «Определите животное по походке», «Угадайте, кто я?», 
«Сугроб», «Солнышко», «Ручеек», «Снегопад», «Воробушки на лугу», «Шепот и 
шорох». Дети с удовольствием выполняли все эти творческие задания, приду-
мывали новые образы, с помощью пантомимы передавали характерные при-
знаки и черты обыгрываемого персонажа. Используя, мимику и жесты переда-
вали, свое отношение и настроение к данному образу. Активно использовались 
игры-драматизации по придуманным детьми сказкам. Так, к примеру, Ильми-
ра Х. и Вилена Т. придумали сказку «Теремок на новый лад», в которой героями 
были животные и насекомые, обитающие на лугу. Дети самостоятельно и с по-
мощью родителей изготавливали атрибуты, декорации и костюмы к новой сказ-
ке, а затем обыгрывали ее. Причем, в ней могло участвовать неограниченное 
число детей. 

В специально организованных театрализованных представлениях дошколь-
ники инсценировали такие произведения как «Васильки», «Капелька на лугу», 
«Уют в снегу», «Кто самый важный на лугу». 

В ходе работы на втором основном этапе использовались такие методы как: 
метод проблемной ситуации, побуждающий к творческому и практическому дей-
ствию (воспитатель: «Как можно показать яркое, красивое, лучистое солнце, 
которое только что вышло из-за туч?» на что Лена Б. сказала: «Я буду солныш-
ко, все остальные девочки будут лучиками, а мальчики будут тучами, которые 
уплывают по небу!»); метод побуждения к сопереживанию, эмоционально-
положительной отзывчивости особенно был эффективен в формировании эсте-
тического отношения к природе, так как дети научились выделять красивое 
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и некрасивое в природе. Нами широко использовались приемы развития созна-
тельного отношения, побуждающие к эмоциональным переживаниям; прием 
показа действий, которым надо точно следовать и приемы, формирующие спо-
собы самостоятельных действий, приемы, направленные на упражнения, тре-
нировку в навыках, и творческие задания, предполагающие оригинальность, 
своеобразие исполнения, выдумку, вариативность. Приемы поощрения и похва-
лы стимулировали детей на активную творческую деятельность. 

Вся работа на этапе формирующего эксперимента строилась с учетом лич-
ностно-ориентированного подхода, и предусматривала поэтапное обучение по 
развитию эстетического отношения к природе. Содержание экспериментальной 
программы реализовывалось в ходе совместной и самостоятельной театрали-
зованной деятельности, специально организованных форм работы. 

Разработанная нами технология формирования эстетического отношения 
старших дошкольников к природе средствами театрализованной деятельности 
давала положительные результаты. Постепенная динамика сформированности 
эстетического отношения наблюдалась у всех детей, о чем свидетельствовали 
инициативность и самостоятельность детей. Окончательные результаты прове-
денной работы были выявлены в контрольном эксперименте. 

Л.В.Петухова 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

СОСТОЯНИЕ ПРОБЛЕМЫ РАЗВИТИЯ 
ХУДОЖЕСТВЕННО-ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ 

СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ В ПРАКТИКЕ ДОУ 

Научно-технический прогресс и стремительное развитие производственных 
отношений делают социальный заказ на творчески активную личность. Совре-
менному обществу необходим качественно новый путь развития, который тре-
бует от каждого иных качеств личности: быть творческими, способными нестан-
дартно мыслить, оригинально решать поставленные задачи, творчески преоб-
разовывать окружающую действительность. Огромные возможности творческих 
способностей проявляющихся в порождении необычных идей, отличающихся от 
традиционных схем мышления, позволяют быстро решать проблемные ситуации. 

В настоящее время в отечественной системе образования происходит ре-
формирование. В числе приоритетных стратегий модернизации такого образо-
вания определяющим является развитие творческого потенциала дошкольников. 
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Актуальность и важность задачи подтверждены фактами государственной под-
держки, например, Федеральная целевая программа «Одаренные дети», прези-
дентская программа «Дети России» и др. В последнее время в своих выступле-
ниях президент Д.А.Медведев обращает внимание на вариативность в образо-
вании, в том числе речь идет и о дошкольной ступени развития и обучения ре-
бенка. Следовательно, педагогам предоставляются огромные возможности по 
развитию задатков и способностей обучаемых детей. 

Известно, что дети дошкольного возраста наиболее восприимчивы к творче-
ству и развитие творческих способностей наиболее эффективно в период до-
школьного детства. Известный психолог Б.М.Теплов писал, что высота одарен-
ности обнаруживается лишь по результату жизненного дела человека, ее на-
правленность, своеобразие проявляются гораздо раньше: в устойчивых интере-
сах и склонностях, в той или иной успешности выполнения разных видов дея-
тельности, в сравнительной легкости усвоения разных предметов [6]. 

Накоплен опыт многочисленных научных исследований в области изучения 
задатков и способностей и в частности художественно-творческих способностей 
(Д.Б.Богоявленская, Б.Г.Ананьев, Я.А.Пономарев, В.Н.Дружинин, А.А.Мелик-
Пашаев, Б.М.Теплов, Д.Б.Эльконин, Б.Д.Шадриков, М.А.Холодная, Т.С.Комаро-
ва, Н.А.Ветлугина, Е.А.Флерина и др. Эти вопросы рассматривали и зарубежные 
ученые А.Маслоу, К.Роджерс, Д.Майрес, Дж.Гилфорд, Э.Фромм и др.). 

Исследователи (Н.П.Сакулина, Т.С.Комарова, Т.Г.Казакова. Е.А.Флерина, 
О.П.Радынова, А.О.Куревина, Л.А.Волкова, Т.И.Космачева и др.) доказали, что 
художественная культура в целом является сильнейшим эмоциональным фак-
тором и средой формирования личности ребенка, развития его интеллекта и 
эмоций, потребности в общении и творческих способностей. 

Многообразие и вариативность программ по изобразительной деятельности 
дошкольников (Т.С.Комарова, И.А.Лыкова, О.А.Соломенникова, Т.Н.Доронова и 
др.) показывают существенные достижения в разработке содержания развития 
художественно-творческих способностей детей, создании педагогических усло-
вий. Тем не менее, вопрос о развитии художественно-творческих способностей 
остается весьма актуальным и концептуальным. 

Активное использование наряду с традиционными нетрадиционных техник 
при обучении детей рисованию предусматривает его вариативность. В повсе-
дневную практику широко внедряется педагогическая импровизация, которая по-
зволяет педагогам самим выбирать формы, методы, приемы обучения нетради-
ционным техникам в каждой конкретной ситуации взаимодействия с ребенком.  

Термин «нетрадиционный» (от латинского traditio — привычный) подразу-
мевает использование материалов, инструментов, способов рисования, которые 
не являются общепризнанными, традиционными, широко известными. 

В изобразительном искусстве под техникой (от греческого technike — искус-
ная и technе — искусство, мастерство) понимается совокупность специальных 
навыков, способов и приемов, с помощью которых выполняется художественное 
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произведение. Понятию техники в узком смысле слова соответствует прямой, 
непосредственный результат работы художника специальным материалом и 
инструментом (отсюда техника масляной живописи, акварели, гуаши и т.д.), 
умение использовать художественные возможности этого материала; в более 
широком значении это понятие охватывает и соответствующие элементы изо-
бразительного характера — передачу вещественности предметов [7, С. 26]. 

Анализ научно-исследовательской литературы позволил понять, что нетра-
диционные техники изобразительной деятельности в определенной степени 
способны решить проблему развития художественно-творческих способностей 
дошкольников. Вместе с тем, был выявлен ряд противоречий, которые заклю-
чены между: 

— необходимостью развития творческого потенциала дошкольников и не-
достаточным вниманием, уделяемым художественно-творческому развитию 
детей; 

— большими возможностями нетрадиционных видов рисования в развитии 
художественно-творческих способностей и редким использованием их в работе 
с детьми; 

— разработанностью педагогических технологий различных видов нетради-
ционного рисования и недостаточным владением ими; 

— огромные возможности семьи в развитии художественно-творческих спо-
собностей своих детей и невладение ими «необычными» техниками рисования. 

Несомненно, каждый ребенок при обучении включен в объективно сущест-
вующую педагогическую реальность, где необходимы определенные условия: 

первая группа — это условия связанные с субъектами развития и самораз-
вития ребенка, ориентированные на его самого, на его особенности, психофи-
зиологические, врожденные особенности личности, возрастные и связанные с 
ними сензитивные периоды развития творческих способностей; 

вторая группа — условия, связанные с целенаправленной педагогической 
деятельностью педагога по развитию творческих способностей детей: 

1) организация педагогического взаимодействия как свободы творчества 
(создание позитивных образцов творческого мышления, поведения, отношений; 
креативность педагога, ослабление регламентированного, но принятие и под-
креплепление творческого поведения); 

2) работа педагога в зоне ближайшего развития творческих способностей 
ребенка, создание мотивации творческого саморазвития, продвижение в зону 
ближайшего развития; 

3) организация безопасного творческого пространства (доверительные 
отношения, позитивные ожидания, создание ситуаций успеха, материальные 
условия для творческой деятельности). 
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третья группа — социальная ситуация как условие развития способности 
к творчеству: социальное окружение (среда развития); семейная ситуация раз-
вития [3. с. 96].  

Таким образом, опираясь на вышесказанное, методика проведения конста-
тирующего этапа исследования включала три направления исследовательской 
деятельности: 

— исследование особенностей развития художественно-творческих способ-
ностей у детей старшего дошкольного возраста и степень владения нетрадици-
онными художественными техниками; 

— изучение условий, связанных с целенаправленной педагогической дея-
тельностью педагогов по развитию творческих способностей детей; 

— определение степени участия родителей в развитии художественно-
творческих способностей своих детей. 

Констатирующий этап исследования позволил выявить предпочтения детей 
к изобразительным техникам, изобразительным материалам, уровень развития 
художественно-творческих способностей. Дети в традиционном рисовании от-
дают предпочтение более легким по технике изобразительным материалам — 
цветные карандаши, фломастеры 44%. Гуашь предпочли 25%, акварель 31%. 
Слабое развитие мелкой моторики рук примерно у половины детей и недоста-
точное владение техникой работы кистью делает работы менее удачными и не 
очень аккуратными. Образы в технике акварели не выразительны, связано с 
непониманием выразительно-изобразительных свойств, прозрачности, подвиж-
ности акварельного слоя, дети берут на кисть много краски, либо мало воды, 
что затрудняет рисование. При рисовании в технике гуашь используется много 
воды, закрашенный слой получается прозрачным, дети не видят красоты плот-
ного кроющего слоя. Лишь 22% детей использовали в рисунке два изобрази-
тельных материала, как правило, весь рисунок дети рисовали каким-то одним: 
акварель, гуашь, цветные карандаши, фломастеры. В рисунках детей при изо-
бражении некоторых образов просматривается шаблонность, например, больше 
половины детей 56% нарисовали дом одноэтажный с треугольной крышей, од-
ним окном; однотипные похожие деревья, облака и солнышко. Использование в 
работах детьми нетрадиционных техник рисования (тычок сухой кистью, по-
сырому, техника раздельного мазка и т.д.) не отмечено.  

Экспериментальная ситуация с нетрадиционными техниками показала, что в 
целом дети предпочитали традиционные техники, это проявилось в процессе 
самостоятельного рисования. Однако в самом начале испытывали интерес к 
рисованию необычными материалами и с интересом, большим желанием выби-
рали их 65%, но неумение пользоваться такими материалами, незнание техники 
рисования приводило затем к смене нетрадиционного рисования на традицион-
ное у 75%. У части детей выявлено снижение интереса к изобразительной дея-
тельности при применении данных изобразительных техник. Большинство пере-
ключалось на своеобразное экспериментирование-игру с материалами, некоторые 
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дети «ожидали» увидеть изображение, похожее на «традиционное» и оценива-
ли созданные изображения как «некрасивые», «неаккуратные», «непонятные», 
«каляки», не понимали способа создания изображения; затруднялись увидеть 
образ в получаемом изображении (например, при ниткографии). Создавали 
достаточно «шаблонные» изображения (в технике рисование ладошками виде-
ли образ «бабочки», «осьминога»; в технике кляксографии более успешно виде-
ли образ — «кляксы», «бабочки», «цветка», «облачка»). Предпочтения отдава-
лись простому печатанию печатями, губкой, покрыванию альбомного листа 
краской с помощью валика. При экспериментировании со спонжем, ватными 
палочками, мятой бумагой, вызывало интерес к материалу, но не к созданию 
образа. У 75% детей возникали трудности при использовании некоторых инст-
рументов при создании изображения (недостаточно освоены технические уме-
ния: например, при ниткографии — набрать аккуратно краску и оставлять след 
на бумаге; при выдувании из трубочки регулировать силу выдувания; делать 
набрызг с помощью зубной щетки; при рисовании ватными палочками, дети 
нуждались в помощи, обращались с вопросами: «Как этим рисовать надо?», «Я 
не умею, помогите», «А как это дорисовать?»  

Таким образом, фрагментарное и «стихийное» использование нетрадицион-
ных техник усложняет процесс создания изображения детьми, переносит акцен-
ты с выражения впечатлений и представлений в образе на обследование-
экспериментирование с материалами. Это со всей очевидностью показывает 
необходимость создания педагогической технологии. 

На констатирующем этапе исследования по результатам анкетирования пе-
дагогов «Нетрадиционные техники изобразительной деятельности в работе с 
дошкольниками» было выявлено, что почти все, за исключением 2% используют 
в работе с детьми нетрадиционные техники рисования и считают, что они нуж-
ны. Однако из 98% педагогов 11% лишь декларируют свое положительное от-
ношение к нетрадиционным техникам. 38% воспитателей используют «необыч-
ные» техники системно, а 60% от случая к случаю. Предпочтения в выборе не-
традиционных техник для работы с детьми в основном отдаются самым про-
стым, не требующих особых навыков: монотипия, кляксография, рисование, 
ладошками, пальчиками, печатками. Однако отмечены и другие, более слож-
ные: техника по-сырому, граттаж, рисование по ткани мелками, набрызг, рисо-
вание свечой. 

Ответы на вопрос о влиянии нетрадиционных техник на развитие художест-
венно-творческих способностей были следующими: «…не имея особых способ-
ностей, дети получают интересные результаты», «чаще проявляется развивает-
ся детская одаренность», «…самостоятельность, логика мышления, сенсорика», 
«…самостоятельность, мышление, воображение», «…усид-чивость», «эстети-
ческий вкус», «…ребенок может выражать свое «я», используя разные мате-
риалы», «работы детей становятся разнообразней, интересней», «дети не боят-
ся сделать что-то не так, становятся увереннее в себе», «дети начинают 
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неординарно мыслить…». Следовательно, воспитатели понимают, что исполь-
зование нетрадиционных техник влияет на развитие художественно-творческих 
способностей. 

Нами установлено, что внедрение в педагогический процесс «необычных» 
техник помогает педагогам решать следующие педагогические задачи согласно 
анкетным данным: «развитие творческого потенциала», «терпение, внимание», 
«аккуратность, дисциплинированность», «воспитывает желание и интерес за-
нять себя в свободной деятельности», «развитие всех психических функций», 
«совместная работа детей или работа в паре», «развитие художественно-
изобразительных умений и навыков, мелкой моторики», «преодолеть чувство 
страха перед неудачей…», « учатся видеть обычное в необычном», «развитие 
чувства прекрасного». 

В решении такого важного вопроса, как развитие художественно-творческих 
способностей очень важно участие родителей. Чтобы раскрыть художественно-
творческие способности своих детей, необходимо создать определенные усло-
вия, всячески поддерживать и учить ребенка самостоятельному творчеству, 
ненавязчиво и корректно руководить им. С древних времен семья играла важ-
ную роль в развитии подрастающего поколения. И по результатам опроса почти 
все родители 86% организовали в доме место для творчества своему ребенку. 
75% любят заниматься со своими детьми. 95% обеспечивают ребенка материа-
лами для творчества и при этом учитывают его интересы. Оказывают активную 
помощь в приобретении знаний, навыков в изобразительной деятельности 91%. 
86% внимательно и бережно относятся к детским работам. 57% активно исполь-
зуют новые материалы и нетрадиционные техники в совместной деятельности с 
ребенком для изготовления игрушек, коллажей, рисунков чуть больше половины 
родителей. Такая активная позиция родителей в развитии художественно-
творческих способностей своих детей необходима и важна для творческого 
союза педагогов и родителей, совместного сотрудничества, творческого обще-
ния и взаимного доверия. 

Основой нашей работы является активное внедрение в педагогический про-
цесс нетрадиционных техник изобразительной деятельности, как элемента 
взаимодополнения, взаимоподдержания традиционным, являющихся огромным 
потенциалом, резервом, условием в развитии художественно-творческих спо-
собностей у детей старшего дошкольного возраста, при создании всех вышепе-
речисленных условий. 

В современных исследованиях и методических разработках (Н.Н.Гусарова, 
Г.Н.Давыдова, Н.В.Дубровская, И.А.Лыкова, М.И.Нагибина и др.) представлены 
некоторые нетрадиционные изобразительные техники (преимущественно — 
пальцевая, кляксография как более простые для дошкольника и не требующие 
достаточно развитых технических умений; определена интересная тематика 
детских работ, некоторые методы и приемы активизации детского творчества. 
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Исходя из разнообразия рисовальной техники в изобразительном искусстве, 
и учитывая возможности детей старшего дошкольного возраста, мы считаем 
необходимым обогатить техническую сторону детского рисования. Этого можно 
достигнуть, разнообразя способы работы уже известными в широкой практике 
изобразительными материалами гуашь, акварель (растяжка цвета, по-сырому, 
вливание цвета в цвет, техника раздельного мазка), овладев приемами работы 
кистью (всем ворсом, концом, примакиванием, тычок сухой жесткой кистью), 
используя нетрадиционные техники (монотипия, печатание листьями, рисование 
трубочкой, набрызг, свеча+акварель, рисование «капельками»), где линия, контур, 
пятно — выразительные средства рисунка, таким образом, подвести детей к соче-
танию в одном рисунке разных техник, изобразительных материалов. 

В исследованиях Е.А.Флериной, Т.С.Комаровой, Н.П.Сакулиной, Р.Г.Казако-
вой, В.С.Мухиной, Н.А.Ветлугиной вопросы развития художественно-творческих 
способностей рассматривались в рисовании в связи с усвоением детьми неко-
торых закономерностей рисунка, изобразительно-выразительных особенностей 
рисования в разных техниках. Следовательно, овладение техникой рисунка, 
графической стороной рисования является важным условием, обеспечивающим 
творческое решение изобразительной задачи, развития художественно-твор-
ческих способностей. Мы считаем, что использование в рисовании нетрадици-
онных техник и постепенное их освоение детьми (по принципу от простого к 
сложному) поможет в решении ряда вопросов: овладение графическими, техни-
ческими навыками и умениями, развитие цветового восприятия, представления, 
композиционных умений и эмоционально-художественного восприятия, творче-
ского воображения, повышению интеллектуальной активности.  

Опираясь на исследования (В.В.Алексеевой, С.Ю.Бубновой, Е.В.Гончаро-
вой, Т.Г.Казаковой, Р.И.Капустиной, Б.П.Юсова и других), где они рассматрива-
ют эстетическое воспитание как процесс совместной деятельности педагога и 
воспитанников, когда, приобщая детей к культурным ценностям, особое внима-
ние взрослый уделяет эстетическому воспитанию, в центре которого личность 
ребенка, личность, совершающая долгий и сложный путь внутреннего содержа-
тельного становления. Из этого положения вытекает, что ребенок должен при-
общаться к ценностям мировой культуры через наиболее близкое ему искусство 
[5, С. 75].  

Ребенок развивается путем сочетания в одном рисунке нескольких нетради-
ционных и традиционных техник изобразительной деятельности, и усвоить этот 
опыт он может только через взрослого: педагога, родителя. При условии взаи-
мосвязи нетрадиционных техник между собой не нарушается логика развития 
каждой из них. Их сочетание наоборот значительно расширяет возможности 
изобразительной деятельности. Поисковые ситуации ставят в условия выбора 
той или иной техники нетрадиционного рисования. 
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Однако использование нетрадиционных техник не решает всех задач худо-
жественно-творческого развития дошкольников. Поэтому они должны использо-
ваться, скорее, как вспомогательные, а не основные методы и приемы работы с 
детьми. 

Вышесказанное об использовании в педагогическом процессе нетрадицион-
ных техник изобразительной деятельности позволяет нам убедиться в необхо-
димости создания и применения педагогической технологии. Нетрадиционные 
техники рисования могут выступать оптимальным условием развития художест-
венно-творческих способностей детей старшего дошкольного возраста. 
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СИСТЕМА ПЕДАГОГИЧЕСКИХ МЕРОПРИЯТИЙ 
ПО ФОРМИРОВАНИЮ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ О РЕЧЕВОМ ЭТИКЕТЕ 

У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Этикет — это установленный в обществе порядок поведения, включающий в 
себя совокупность правил, регулирующих внешнее выражение взаимоотноше-
ний людей, проявляющееся в обхождении, обращениях и приветствиях, поведе-
нии в общественных местах, манерах и внешнем облике человека. 
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Форма этикета — это совокупность средств, в которых выражается уважи-
тельное отношение к людям. По форме этикет подразделяется на речевой и 
неречевой. Неречевая форма этикета включает в себя поступки и действия, 
с помощью которых проявляется уважительное отношение к окружающим. Ре-
чевая форма является вербальным (словесным) выражением уважительного 
отношения к людям и проявляется в нашей речи, манере обращения, умении 
вести беседу, высказывать критическое замечание, участвовать в споре, гово-
рить комплименты. Всегда и везде человеку сопутствует слово. 

Речь — важнейшее средство общения. Нередко мы судим о людях по тому, 
что и как они говорят, какими собеседниками являются, как доносят до окру-
жающих свои мысли, впечатления и знания. 

В ДОУ соблюдение правил речевого этикета необходимо, прежде всего, для 
нормального существования детского коллектива. Разумеется, мы хотим видеть 
наших детей доброжелательными, интеллигентными, умными, коммуникабель-
ными. Ребенок дошкольного возраста очень восприимчив ко всему, что его ок-
ружает. И научить ребенка устанавливать дружеские контакты посредством 
речевого этикета — задача родителей и педагогов. Но для того чтобы добиться 
определенного результата, необходима система работы. 

Система обладает целью, состоит из взаимосвязанных элементов, сущест-
вует в окружении, несущем ограничения системы, обладает определенными 
ресурсами, которые обеспечивают ее функционирование, возглавляется управ-
ленческим центром (органом управления). 

При построении целостной системы педагогических мероприятий по форми-
рованию представлений о речевом этикете у детей старшего дошкольного воз-
раста мы опирались на труды Н.Г.Чумаченко, А.П.Савченко, В.Г.Коренева, кото-
рые выделяют в общественной системе пять основополагающих признаков: (см. 
таблицу 1). 

Таблица 1 

Система педагогических мероприятий по формированию представлений  
о речевом этикете у детей старшего дошкольного возраста 

I Блок: педагогические мероприятия с родителями воспитанников 

№ 
п/п 

Формы 
организации Тема Ожидаемый результат 

1 Родительское 
собрание 

«Речевой этикет как часть 
обшей культуры личности» 

Повышение уровня педагогической 
культуры родителей; понимание 
проблемы и осознание родителями 
важности формирования пред-
ставлений об этикете (речевом эти-
кете) у детей дошкольного возраста. 

2 Консультация «Формирование пред-
ставлений о речевом 
этикете ребенка в семье» 

Знание родителями методов и приемов 
формирования представлений об 
этикете у детей в домашних условиях.  
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3 Практикум «Мы и наши дети» (разбор 
ситуаций) 

Умение родителей ориентироваться 
в различных ситуациях общния; 
подбирать нужные речевые стерео-
типы в общении со своими детьми. 

4 День открытых 
дверей 

«День вежливости» Представление родителей о работе 
педагога по формированию пред-
ставлений об этикете (речевом 
этикете). 

5 Выставка 
литературы 

«Речевой этикет» Использование методической лите-
ратуры и художественных произве-
дений в процессе формирования 
речевого этикета у детей. 

6 Совместное 
проведение 
праздников  
и развлечений 

1 . «Осенины»  
2. «Новый год»  
3. «Рождество»  
4. «Масленица»  
5. «День защитника  
Отечества» 
6. «8 марта» 
7. «Выпуск в школу» 

Наблюдение родителями проявле-
ния навыков речевого этикета у сво-
их детей в показательных мероприя-
тиях ДОУ. 

II Блок: методическая работа с коллективом  

№ 
п/п 

Формы  
организации Тема Ожидаемый результат 

1 Производст-
венное сове-
щание 

«Соблюдение правил ре-
чевого этикета сотрудни-
ков — показатель сфор-
мированности речевого 
этикета детей» 

Сформированность единого пред-
ставления о правилах речевого об-
щения у всех сотрудников ДОУ. 

2 Педагогический 
совет ДОУ  
(в форме круг-
лого стола) 

«Формирование представ-
лений о речевом этикете у 
детей дошкольного воз-
раста» 

Умение педагогов анализировать 
результаты своей деятельности; 
выработка рекомендаций по про-
блеме для педагогов и родителей. 

1. «Методы и приемы 
формирования представ-
лений об этикете (речевом 
этикете) у детей дошколь-
ного возраста» 

Знание педагогами методов и прие-
мов формирования представлений 
об этикете, умение использовать их 
в работе с детьми в разных возрас-
тных группах. 

3 Консультации 

2. «Планирование работы 
с детьми по формирова-
нию представлений об 
этикете (речевом этикете)» 

Систематизированная, организован-
ная работа педагогов по формирова-
нию представлений об этикете у 
детей. 

4 Семинар «Хорошие манеры» 
1 день 
Что такое речевой этикет? 

Знание педагогами теоретических 
основ речевого этикета. 
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  2 день 
Как правильно общаться 
 
Педагогические задачи 
для воспитателей (разбор 
практических ситуаций) 

Знание педагогами правил говоря-
щего и слушающего, использование 
их в практике общения. 
Умение педагогов ориентироваться в 
предложенных ситуациях общения. 

  3 день 
Знакомство с методикой 
«Веселый этикет»  

Знание и применение методики 
Н.Е.Богуславской, Н.А.Купиной «Ве-
селый этикет». 

5 Открытые 
просмотры 

«Как я учу своих воспитан-
ников речевому этикету» 

Создание педагогами атмосферы 
высокой речевой среды в процессе 
образовательной работы с детьми. 

III Блок: работа с детским коллективом 

№ 
п/п 

Формы 
организации Тема Ожидаемый результат 

1 Специально 
организован-
ная форма 
(занятие) 

По методике Н.Е.Богу-
славской, Н.А.Купиной 
«Веселый этикет» 

Формирование основ речевого эти-
кета (приветствия, прощания, прось-
бы, извинения, знакомства, разгово-
ра по телефону и других формул 
вежливого вербального общения),  
а также невербального общения (ми-
мики, жестов, телодвижений и др.). 

2 Дидактические 
игры 

Тематика различная Умение детей использовать стерео-
типные формулы речевого этикета в 
различных, специально создаваемых 
педагогом, ситуациях. 

3 Сюжетно-
ролевые игры 

«Магазин», 
«Поликлиника», 
«Библиотека», 
«Школа» и др. 

Закрепление умений и навыков  
детей правильно общаться, исполь-
зовать образцы речевого этикета в 
общении со взрослыми и сверстни-
ками. 

4 Чтение худо-
жественных 
произведений 

 Формирование у ребенка представ-
лений о правилах речевого этикета 
средствами художественных произ-
ведений. 

5 Праздники и 
развлечения 

«Дарите людям доброту» Употребление в речи детей этикет-
ных формул (приветствия, проща-
ния, благодарности); умение исполь-
зовать неречевые средства общения 
(мимику, жесты, пантомимику); дру-
жеские взаимоотношения в группе 
детей). 
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Процесс формирования представлений об этикете (речевом этикете) у де-
тей старшего дошкольного возраста станет эффективным, если в дошкольном 
образовательном учреждении ведется целенаправленная, систематическая 
работа в этом направлении. 

Е.С.Пушкина 
Нижневартовский государственный гуманитарный 

университет, г.Нижневартовск 

ОБУЧЕНИЕ ДОШКОЛЬНИКОВ СЮЖЕТНОЙ АППЛИКАЦИИ 

Содержанием сюжетной аппликации является какой-либо сюжет. Ребенок 
изображает предметы, расположенные в пространстве, в их взаимосвязях и 
отношениях. 

Дошкольнику нужно всегда выделять композиционный центр при построении 
сюжетного образа — это то главное, что определяет содержания образа. Ре-
бенка следует знакомить с различными средствами выразительности художест-
венных образов, которые выражают содержание данной темы и выделяются в об-
щей композиции или величиной, или цветом, формой, или расположением на листе 
(в центре). Без передачи главного трудно понять содержание аппликации [1]. 

При овладении композицией сюжетной аппликации как средством вырази-
тельности важно расположить отдельные изображения относительно друг дру-
га, передавать отношения по величине, а действие через изображение движе-
ния, динамику отдельных поз, деталей. 

Все эти средства выразительности, хотя и доступны детям, однако процесс 
их усвоения достаточно сложен и трудоемок и требует длительной и системати-
ческой помощи, обучения со стороны педагога [3]. 

Учитывая все сложности выполнения сюжетной аппликации ребенком, по-
нимая их причины, можно помочь дошкольнику преодолеть многие трудности. 
Однако следует при этом помнить о его возможностях и мере необходимости в 
обучении грамотному аппликации. 

Выделения в методике обучения детей сюжетной аппликации связано с 
проблемой определения содержания изобразительной деятельности [2, 235]. 

Каковы же задачи обучения дошкольников сюжетной аппликации: 
1. Формировать интерес к окружающим предметам, явлениям природы, 

общественным явлениям и событиям, людям, их деятельности и взаимоотно-
шениям; способствовать формированию у детей нравственной, эстетической 
позиции. 
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2. Развивать у ребят стремление поделиться своими впечатлениями, пере-
живаниями посредством аппликации (мотив деятельности). 

3. Формировать у детей желание и умение принимать от взрослого и само-
му ставить соответствующие цели и задачи. 

4. Развивать у детей умение замысливать образ, определяя заранее со-
держание и некоторые способы изображения. 

5. Обучать дошкольников некоторым доступным способам изображения 
сюжетного образа: 

а) приемам создания простейших композиций, т.е. расположению изображе-
ний на плоскости листа, сначала на всем листе, ритмично повторяя изображе-
ния одних и тех же предметов с незначительными дополнениями — в младшей 
и средней группе; стимулируя и поощряя изображения одного предмета в раз-
ных вариантах, тем самым осваивая способы изображения предмета на вариа-
тивном уровне — в средней группе; располагая изображения на широкой полосе 
листа, обозначающей землю, небо, намечая линию горизонта, размещая изо-
бражения тех предметов, что ближе — внизу листа, дальше — наверху; варьи-
руя расположение изображений на листе т.е. подводить детей к осознанному 
выбору и построению композиций, изображать при этом предметы ближних 
планов более крупно, дальних — меньшего размера — в старших группах; 

б) учить изображать в аппликации главное, т.е. те предметы и персонажи, 
которые выражают содержание данной темы, позволяют сразу же определить 
содержание изображения (средняя, старшая группы); 

в) учить передавать в аппликации отношения по величине, взаимному рас-
положению в пространстве (старшие группы); 

г) направлять детей на передачу действия через изображение движения, 
динамики, поз, деталей (со средней, но в основном в старших группах). 

Таким образом, задачи сюжетной аппликации не сводятся к изобразитель-
ным задачам, а представляют собой конкретизацию общих задач, направляю-
щих педагога на формирование у детей целостной деятельности и развития при 
этом личности дошкольника [1]. 

Сюжетная аппликация как способ активного, творческого, действенного и 
неравнодушного осознание ребенком окружающего мира и своего отношения к 
нему оказывает огромное влияние на развитие личности дошкольника. На всех 
этапах сюжетной аппликации когнитивная, эмоциональная, нравственно-
волевая сфера личности активно проявляются, а значит, и развиваются в еди-
ном творческом процессе. 
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С.Е.Привалова 
Уральский государственный педагогический 

университет, г.Екатеринбург 

ОСОБЕННОСТИ КОММУНИКАТИВНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ДЕТЕЙ 
СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Изменения в социальной жизни России повлекли за собой развитие новых 
тенденций в дошкольном воспитании. Современное общество предъявляет 
новые требования к системе образования, в том числе к первой ее ступени — 
к системе дошкольного образования. На данный момент существует множество 
образовательных программ с обновленным содержанием для детских садов.  

В ноябре 2009 года вышли новые Федеральные государственные требова-
ния к структуре основной общеобразовательной программе ДОУ, а значит, 
структура образовательной программы как модели организации педагогического 
процесса в детском саду тоже меняется. В этом же документе прописаны виды 
детской деятельности, в которых может реализовываться образовательный 
процесс: игровая, продуктивная, коммуникативная, трудовая, познавательно-
исследовательская, музыкально-художественная и чтение. 

Особо хотелось бы остановиться на коммуникативной деятельности, кото-
рая предполагает, что педагогу следует в процессе развития речи дошкольни-
ков не только обогащать словарь ребенка, формировать грамматический строй 
речи, воспитывать ЗКР, но и совершенствовать те виды речевой деятельности, 
которые актуальны для детей данного возраста. Для чего нужна речь? Чтобы 
общаться и войти в мир социальных отношений. 

Особенности диалогической речи старших дошкольников выявила Н.Ф.Ви-
ноградова. К ним относятся: 

— неумение правильно строить предложения; 
— неумение слушать собеседника; 
— неумение формулировать вопросы и отвечать в соответствии с содержа-

нием вопроса; 
— неумение давать реплики; 
— частое отвлечение от поставленного вопроса; 
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— невладение способами обращения, реплик-согласий, реплик-дополнений 
и т.д.  

В работе А.В.Чулковой отмечается, что старшие дошкольники испытывают 
удовольствие от общения, придумывают диалоги более сложной структуры, 
включающие несколько микротем. Однако их диалоги малосодержательны, дети 
пользуются разнообразными типами предложений, прямой речью. 

Можно предположить, что основными способами диалога дети овладевают в 
старшем дошкольном возрасте, а младший и средний дошкольный возраст яв-
ляются подготовительными этапами. Основная цель — научить дошкольников 
пользоваться диалогом как формой общения. 

С понятием «общение» связаны таких две категории как «речевая деятель-
ность» и «речевое поведение». Речевая деятельность и речевое поведение 
отличаются друг от друга своими результатами. Результатом речевой деятель-
ности является мысль и текст, а результатом речевого поведения выступают 
отношения между людьми (доброжелательные, недоброжелательные и др.) и 
эмоции, вызываемые тем или иным речевым поведением собеседников. 

Следовательно, формирование социально-активной личности ребенка 
предполагает развитие речевого общения в диалектическом единстве двух его 
сторон: речевой деятельности и речевого поведения. Иными словами, задача 
педагога сводиться к формированию у ребенка коммуникативной компетентно-
сти, которая включает в себя не только знание языковой системы, владение 
языковым материалом (речью), но и соблюдение социальных норм речевого 
общения, правил речевого поведения. 

По мнению Казарцевой О.М., воспитательное значение общения заключает-
ся в развитии эмоциональной сферы ребенка. Она утверждает, что к такому 
результату приводит не всякое общение, а только организованное при станов-
лении человека как личности в соответствии с нравственными принципами. Оно 
должно сопровождаться, с одной стороны, воспитанием внимания к другим лю-
дям, а с другой стороны, сообщением ему нужных знаний по культуре человече-
ского общения. 

Чем раньше начинается речевое обучение ребенка, тем больше возможно-
стей для прочного овладения разносторонними коммуникативными умениями. 
Развитые коммуникативные умения предполагают способность человека в раз-
ных ситуациях общения эффективно осуществлять речевую деятельность, т.е. 
уметь говорить и слушать других [1]. 

Вербальное взаимодействие осуществляется с помощью речевых коммуни-
кативных умений, которые в свою очередь вырабатываются и совершенствуют-
ся в речевой деятельности. Речевая деятельность является ведущим средст-
вом формирования навыков и умений. Она представляет собой словесное вос-
произведение человеком наблюдаемых и выполняемых действий, а также иде-
альное воспроизведение «в уме» образа действия, которое требуется совер-
шить (внутренняя речь). Для того чтобы стать более эффективным средством 
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формирования умений и навыков, сама речевая деятельность во всех ее видах 
должна быть сформирована как умения и навыки: умение слушать-говорить, 
читать-писать, понимать. 

Объем понятия «коммуникативные умения» включают в себя общекоммуни-
кативные умения наряду с речевыми коммуникативными умениями [2]. 

«Речевые коммуникативные умения» — это те умения, которые лежат в ос-
нове речевой культуры носителя языка и представляют собой совокупность 
коммуникативных качеств речи: правильности точности, богатства и вырази-
тельности, чистоты и логичности, т.е. тех свойств речи, которые говорят о ее 
совершенстве [3]. 

Психологи, обсуждая проблему коммуникативных умений, называют среди 
них умение понимать другого человека, умение вступать в контакт, вести бесе-
ду, самовыражаться, как самостоятельное умение выделяют речевые способы 
общения (необходимость разграничения вербальных и невербальных средств 
общения). 

Коммуникативные умения — более или менее совершенные способы вы-
полнения каких-либо речевых действий, основанные на знаниях и навыках, при-
обретенных человеком в процессе деятельности.  

Дети 5—6 лет уже умеют согласовывать свои действия со сверстниками, 
участниками совместных игр, соотносят свои действия с общественными нор-
мами поведения. Всему этому ребенок научается в семье, в детской группе и в 
общении со взрослыми: педагогами, родителями. Чем раньше обращать внима-
ние на эту сторону жизни ребенка, тем меньше проблем у него будет в будущей 
жизни. Значение взаимоотношений с окружающими огромно, и их нарушение — 
тонкий показатель отклонений психического развития. Конечно, количество со-
циальных контактов ребенка зависит от темперамента, но большинство малень-
ких детей пытаются установить дружеские контакты со сверстниками. Ребенок, 
который мало общается со сверстниками и не принимается ими из-за неумения 
организовывать общений, быть интересным окружающим, чувствует себя уяз-
вленным, отвергнутым. Это может привести резкому понижению самооценки, 
возрастанию робости в контактах, замкнутости. Необходимо помочь ребенку 
наладить отношения с окружающими, чтобы этот фактор не стал тормозом на 
пути развития личности [4]. 

Леонтьев А.А. пишет: «Чтобы полноценно общаться, человек должен в 
принципе располагать целым рядом умений. Он должен, во-первых, уметь бы-
стро и правильно ориентироваться в условиях общения. Он должен, во-вторых, 
уметь правильно спланировать свою речь, правильно выбрать содержание акта 
общения. Он должен, в-третьих, найти адекватные средства для передачи этого 
содержания. Он должен, в-четвертых, уметь обеспечить обратную связь. Если 
какое-то из звеньев акта общения будет нарушено, то оно будет неэффектив-
ным» [5]. 
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Коммуникативные умения, выделенные А.А.Леонтьевым, носят обобщенный 
характер и соотносятся с четырьмя основными этапами речевой деятельности. 

Структура же у всех действий одна и та же. Она включает в себя четыре фа-
зы: ориентировку, планирование, реализацию и контроль. 

Таким образом, на основе теории речевой деятельности можно выделить 
коммуникативные умения, наиболее значимые для детей дошкольного возраста: 

— умения, связанные с восприятием: умение дослушать и выслушать; уме-
ние учитывать эмоциональное состояние партнера; 

— умения по ориентации в ситуации общения: умение учитывать особенно-
сти собеседника, умение учитывать ситуацию общения; 

— умения, связанные с воспроизведением: учет в собственной речи эмо-
ционального состояния партнера, умение согласовывать действия, мнения с 
потребностями партнеров и корректировать их; 

— умения, связанные с участием в разговоре: умение поддерживать беседу 
как со взрослыми, так и с детьми, умение отбирать материал, интересный для 
собеседника. 

В речевой деятельности реализуется основная функция языка — коммуни-
кативная, поэтому в работе по развитию речи коммуникативный подход следует 
считать приоритетным. Эта работа должна быть направлена на овладение до-
школьниками средствами коммуникации: вербальными и невербальными на 
разных этапах и в разных видах речевой деятельности. Этому способствуют 
такие приемы: проговаривание различных фраз за воспитателем, общение, 
говорение, беседа, ситуативные задачи, разговоры на определенные темы, 
отгадывание и придумывание загадок детьми, сюжетные игры и различные на-
поминания и т.д. 

Данное направление обеспечивается осуществлением образовательного 
процесса в двух основных организационных моделях, включающих совместную 
деятельность взрослого и детей и самостоятельную деятельность детей. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 
ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ ОТНОШЕНИЙ 

Формирование социальной компетентности у детей дошкольного возраста 
во многом зависит от уровня детско-родительских отношений. Значение детско-
родительских отношений в жизни человека велико. Взаимосвязь родителя и 
ребенка, являясь первичной системой социальных отношений, призвана обес-
печить формирование важнейших структур самосознания, развитие социально-
психологических качеств и раскрытие внутреннего потенциала растущего чело-
века. Качество детско-родительских отношений зависит от многих факторов и 
оказывает значительное влияние не только на психическое развитие ребенка, 
но и на его установки и поведение на стадии взрослости. Современные детско-
родительские отношения отличаются сложностью и общей тенденцией на уров-
не социума к пренебрежению родительскими обязанностями, что сохраняет 
актуальность исследования проблемы взаимоотношений взрослых и детей в 
семье. 

Содержание понятия «детско-родительские отношения» в психолого-
педагогической литературе не определено однозначно. Во-первых, оно пред-
ставляется как подструктура семейных отношений, включающая в себя взаимо-
связанные, но неравнозначные отношения: родителей к ребенку — родитель-
ское (материнское и отцовское) отношение; и отношение ребенка к родителям. 
Во-вторых, эти отношения понимают как взаимоотношение, взаимовлияние, 
активное взаимодействие родителя и ребенка, в котором ярко проявляются 
социально-психологические закономерности межличностных отношений (Н.И.Буя-
нов, А.Я.Варга, А.И.Захаров, О.А.Карабанова, А.Г.Лидерс, И.М.Марковская, 
М.В.Полевая, А.С.Спиваковская, Т.В.Якимова и др.). В зарубежной психологии 
специфика детско-родительских отношений традиционно исследуется в рамках 
психоаналитического (З.Фрейд, Э.Эриксон, Э.Фромм, Д.Винникот, Э.Берн и др.), 
бихевиористского (Дж.Уотсон, Б.Скиннер, Р.Сирс, А.Бандура и др.) и гуманисти-
ческого (Т.Гордон, К.Роджерс, Дж.Байярд, В.Сатир и др.) направлений. 

Недостаточная разработанность понятий, отсутствие ясного понимания и 
четкой формулировки приводят к терминологическим разночтениям. Тем не 
менее, ясно, что детско-родительские отношения — один из видов человече-
ских отношений. Но эти отношения остаточно специфичны. Е.О.Смирнова, рас-
крывает специфику детско-родительских отношений:  

1. Они характеризуются сильной эмоциональной значимостью как для ре-
бенка, так и для родителя.  
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2. Имеет место амбивалентность в отношениях родителя и ребенка. Это 
выражается, например, в том, с одной стороны, родитель должен позаботиться 
о ребенке, а с другой — научить его заботиться о себе самому. А.С.Спиваков-
ская указывает на внутреннюю конфликтность детско-родительских отношений: 
взрослеющий ребенок стремится к отделению от родителей, которые всячески 
пытаются его удержать возле себя, при этом желая его развития и взросления.  

3. Существенная особенность детско-родительских отношений заключается 
в постоянном их изменении с возрастом ребенка и неизбежном отделении ре-
бенка от родителей.  

Основываясь на работах отечественных исследователей (Б.Г.Ананьев, 
В.Н.Мясищев и др.), детско-родительские отношения можно определить как 
избирательную в эмоциональном и оценочном плане психологическую связь 
ребенка с каждым из родителей, выражающуюся в переживаниях, действиях, 
реакциях, связанную с возрастно-психологическими особенностями детей, куль-
турными моделями поведения и собственной жизненной историей, и опреде-
ляющую особенности восприятия ребенком родителей и способ общения с ни-
ми. Иными словами, детско-родительские отношения рассматриваются как 
субъективное осознание человеком любого возраста характера отношений со 
своими матерью и отцом. 

Анализ работ специалистов позволяет выявить основные характеристики 
детско-родительских отношений: 1) относительная непрерывность и длитель-
ность во времени; 2) эмоциональная значимость для ребенка и родителей; 
3) амбивалентность в отношениях (баланс полярных позиций); 4) изменяемость 
отношений в зависимости от возраста ребенка; 5) потребность родителей в за-
боте о ребенке и родительская ответственность. Изучение разработанности 
проблемы детско-родительских отношений и их формирования на сегодняшний 
день показало, что существующие взгляды и концепции можно объединить в 
три больших методологических подхода, в рамках которых ведутся исследова-
ния: функциональный, структурный и феноменологический. 

В рамках функционального подхода детско-родительские отношения рас-
сматриваются с точки зрения их воспитательной функции. Семья является 
главным институтом социализации ребенка, где в отношениях со взрослыми 
происходит формирование личности (Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, С.Л.Рубин-
штейн, М.И.Лисина, Д.Б.Эльконин и др.). Концепции, отнесенные нами к данно-
му подходу, концентрируются на итоговом выражении этих отношений, фикси-
руя, разные формы его отклонений, препятствующих полноценному функциони-
рованию семьи (С.Минухин, В.Сатир, А.С.Спиваковская, Э.Г.Эйдемиллер, 
В.В.Юстицкий и др.).  

Функциональное рассмотрение детско-родительских отношений предпо-
лагает их анализ с точки зрения действия — родители (мать, отец) включе-
ны в последовательную координированную деятельность, сознательно или 
бессознательно подчиненную какой-то цели, достижение которой принесет 
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им определенный результат. Стиль взаимодействия родителей и ребенка явля-
ется наиболее очевидным и доступным для внешнего наблюдения исследова-
телей в рамках данного подхода.  

Так, Э.Г.Эйдемиллер выделяет характеристики следующих типов воспита-
ния ребенка: степень гиперпротекции; удовлетворенность потребностей; требо-
вания, предъявляемые ребенку; санкции, накладываемые на него; воспитатель-
ная неуверенность родителей. На основе этих характеристик предлагается 
формальное описание стилей воспитания: потворствующая гиперпротекция, 
доминирующая гиперпротекция, эмоциональное отвержение, повышенная мо-
ральная ответственность и гипопротекция. А.Я.Варга выделяет типологию дет-
ско-родительских отношений: принимающе-авторитарное, отвергающее с явле-
ниями инфантилизации, симбиотическое отношение и симбиотически-автори-
тарное, отличающееся от предыдущего типа наличием гиперконтроля. 

Изменения, происходящие сегодня с детьми, предъявляют к родителям тре-
бования, к которым они оказываются неготовыми. Т.Гордон вводит понятие 
«эффективного родителя» и предлагает метод «Parent Effective Training», по-
зволяющий родителям освоить техники эффективного взаимодействия с ребенком и 
увидеть новые пути разрешения проблемных ситуаций в воспитании детей. 

Таким образом, функциональный подход в направлении исследования дет-
ско-родительских отношений рассматривает эти отношения сквозь призму обес-
печения успешного психосоциального развития ребенка в семье. В рамках дан-
ного подхода изучают механизмы влияния этих отношений на различные сферы 
жизнедеятельности детей, выявляют качественные особенности детско-ро-
дительских отношений в обеспечении успешности ребенка в различных видах 
деятельности, анализируют возможные нарушения в этих отношениях. Основ-
ной исследовательский вопрос, на который ведутся поиски в рамках данного 
подхода, можно сформулировать следующим образом: «Какими должны быть 
детско-родительские отношения, чтобы они максимально способствовали раз-
витию ребенка и обеспечивали достижение целей его воспитания?» Основная 
идея психологической помощи связана с ориентацией родителей в системе 
знаний о закономерностях возрастного развития ребенка, расширением репер-
туара воспитательных воздействий, обучением адекватным способам взаимо-
действия с ребенком.  

В структурном подходе исследователи обращаются к детско-родительским 
отношениям как совокупности устойчивых семейных связей, обеспечивающих 
их целостность при различных внешних и внутренних изменениях (В.Д.Шадри-
ков, В.И.Степанский, А.К.Осницкий и др.). С появлением ребенка в семье супру-
ги сознательно или неосознанно приобретают новую роль — родителей. Биоло-
гическая способность быть родителем не всегда совпадает с психологической 
готовностью к родительству. В данном подходе признается, что качество семей-
ного взаимодействия и детского воспитания зависит от осознанности родителя-
ми своих педагогических воздействий на ребенка (В.Н.Дружинин, В.В.Бойко, 
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А.И.Антонов, Р.В.Овчарова и др.). Формирование готовности к детско-ро-
дительским отношениям является источником педагогических целей и средст-
вом их достижения одновременно. Психолого-педагогическое формирование 
родительства основывается на педагогическом потенциале семьи и включает в 
себя два аспекта — формирование родительства как: 1) средства воспитания 
ребенка; 2) частного случая социализации ребенка в аспекте передачи пред-
ставлений о семейных ролях, родительских и супружеских функциях. 

Р.В.Овчарова, М.О.Ермихина выделяют следующие компоненты родитель-
ства. Когнитивный компонент — это осознание родителями родственной связи 
с детьми, представление о себе как о родителе, представления об идеальном 
родителе, образ супруга(и) как родителя общего ребенка, знание родительских 
функций, образ ребенка). Эмоциональный — это субъективное ощущение чело-
века себя как родителя, родительские чувства, отношение к ребенку, отношение 
к себе как к родителю, отношение к супругу как к родителю общего ребенка. 
Поведенческий — это умения, навыки и деятельность родителя по уходу, мате-
риальному обеспечению, воспитанию и обучению ребенка, взаимоотношения с 
супругом(ой) как с родителем общего ребенка, стиль семейного воспитания. 
Развитая форма родительства характеризуется относительной устойчивостью, 
стабильностью и реализуется в согласованности представлений супругов о ро-
дительстве, комплиментарности динамических проявлений родительства. Сум-
марным выражением всех компонентов является стиль семейного воспитания. 

Таким образом, структурный подход рассматривает детско-родительские 
отношения сквозь призму социально-психологических и психолого-педаго-
гических проблем самих родителей. В рамках данного подхода предлагается 
изучать компонентную структуру родительства, ее когнитивные, эмоциональные 
и поведенческие составляющие, а также разрабатывать технологии формиро-
вания готовности к детско-родительским отношениям, осознанности исполнения 
родительской роли, согласованности представлений и поведенческих проявле-
ний родительства в паре со своим супругом или супругой. Основным исследо-
вательским вопросом в рамках данного подхода является: «Какими должны 
быть индивидуально-личностные особенности родителей, чтобы они могли соз-
нательно выстраивать гармоничные детско-родительские отношения и собст-
венный стиль воспитания ребенка в семье?». Основная идея психологической 
помощи семье, связана с развитием педагогического потенциала семьи и кор-
рекцией индивидуальных особенностей личности родителей.  

Исследования, проведенные в рамках феноменологического подхода, фик-
сируются на понимании субъективных переживаний человека, его чувств и лич-
ных концепций, его личной точки зрения на мир и себя (Р.Берне, К.Роджерс, 
А.Комбас и др.). К.А.Абульханова-Славская, основываясь на идеях С.Л.Рубин-
штейна, выделяет два типа отношений: функциональные отношения и отношения, 
основанные на утверждении ценности другого человека. В первом случае, другой 
человек выступает как средство удовлетворения определенных потребностей, 
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а отношения протекают лишь на поведенческом уровне. Во втором случае, один 
партнер к другому относится как к личности, то есть за ним признается вся сово-
купность человеческих прав и качеств, в том числе и право быть не похожим, 
поступать в соответствии со своими интересами, право на собственный жизнен-
ный путь. В детско-родительских отношениях реализуются оба типа отношений. 
Ребенок для родителя и родитель для ребенка, с одной стороны, выступают 
средством удовлетворения своих потребностей — в этом смысле можно гово-
рить о материальной стороне отношений. С другой стороны существует духов-
ный пласт детско-родительских отношений, где присутствует открытое личност-
ное общение между родителем и ребенком, цель которого — полное раскрытие 
и развитие индивидуальных особенностей друг друга.  

В рамках данного подхода изучается проблема восприятия родительского 
отношения детьми: сначала с позиции психоанализа через понятие «imago» 
(А.Фрейд, З.Фрейд), последующие работы основывались на данных проектив-
ных методик («Рисунок семьи», тест Р.Жиля и т.п.).  

В объяснении детского отношения к родителям существует гипотеза вос-
производства отношений, дающая представление о том, что ребенок относит-
ся к другому и к себе так, как родители относятся или относились к нему. Ребе-
нок интериоризирует способы родительского отношения и управления поведе-
нием посредством механизма интроекции, описанного З.Фрейдом. Примени-
тельно к родительскому отношению, следует отметить, что его формирование 
происходит также через социальное научение родительскому поведению, кото-
рое данное общество считает нормативным для мужчины и женщины. То есть 
сутью процесса понимания и интерпретации детско-родительских отношений 
является некий уровень реальности, который детерминируется общечеловече-
скими ценностями, придающими смысл жизни и поведению человека в его от-
ношениях с другими людьми, собой и окружающим миром. Психическое, в дан-
ном случае, выступает регулятором социального процесса, при изучении кото-
рого главным является ценностное отношение, объективированное в индиви-
дуальных и коллективных представлениях о желаемом, должном и действи-
тельном, о целях деятельности, средствах их реализации, своих правах и обя-
занностях (П.Н.Шихирев, 1999).  

Данный подход к анализу детско-родительских отношений позволил описать 
ценностно-смысловые модели родительства: «самореализация», «самопожерт-
вование», «продолжение рода (трансляция культуры)» и «вынужденное роди-
тельство» (Н.П.Мальтиникова). Полученные результаты показали, что форми-
рование родительства является результатом индивидуального осмысления того 
влияния, которое оказывает выполнение данной роли на жизнедеятельность 
человека, его развитие и отношения с другими людьми, что вынуждает его ис-
кать или конструировать собственные ценностно-смысловые ориентации в се-
мейной, репродуктивной и родительской деятельности.  
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Итак, феноменологический подход в исследовании детско-родительских от-
ношений позволяет проникнуть во внутреннюю сущность данного явления и 
анализировать его индивидуальное значение в контексте восприятия человеком 
собственной жизни. Основная идея данного подхода связана с представлением 
о том, что истинно родителем человек становится в момент понимания смысла 
собственного существования в данном качестве. Основной исследовательский 
вопрос данного подхода связан со следующим: «Какую роль играют детско-
родительские отношения в жизни конкретного человека, и каким смыслом они 
наделяются в зависимости от позиции участников?» В оказании психологиче-
ской помощи родителям предлагается содействовать формированию позитив-
ного опыта самоидентификации в родительской роли и осуществлять сопрово-
ждение детско-родительских отношений в кризисные моменты их развития. 

Анализ литературы показал, что детско-родительские отношения можно 
рассматривать с различных методологических позиций. Функциональный ас-
пект позволяет анализировать это явление с точки зрения достижения полез-
ного приспособительного результата и предполагает развитие их эффективно-
сти. Структурный аспект обращает внимание на согласованность когнитивно-
го, эмоционального и поведенческого компонентов и предполагает формирова-
ние гармоничности в детско-родительских отношениях. Феноменологический 
взгляд фиксируется на ценностно-смысловом аспекте этих отношений, предпо-
лагающих достижение в них определенной зрелости и обретение родительской 
идентичности.  

И.С.Телегина 
Нижневартовский государственный гуманитарный 

университет, г.Нижневартовск 

ИЗУЧЕНИЕ РАЗВИТИЯ САМОСТОЯТЕЛЬНОСТИ В АППЛИКАЦИИ 
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Исследования психологов и педагогов доказывают, что в дошкольный пери-
од открываются благоприятные возможности для формирования основ само-
стоятельности, творчества (А.В.Запорожец, А.Г.Ковалев, А.Н.Леонтьев, А.А.Люб-
линская, С.Л.Рубинштейн). Своевременное развитие самостоятельности рас-
ширяет возможности познания, общения, подготавливает успешное вхождение 
ребенка в ситуацию школьного обучения.  

Современная начальная школа предъявляет высокие требования к уровню 
готовности детей к школьному обучению. Дошкольное образовательное учреж-
дение, являясь первой ступенью в системе образования, выполняет важную 
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функцию подготовки детей к школе. От того, насколько качественно и своевре-
менно дошкольник будет подготовлен к школе, во многом зависит успешность 
его дальнейшего обучения. 

Подготовка детей к школе, по мнению ряда авторов, предполагает умствен-
ную, нравственную, физическую, эстетическую готовность (Р.С.Буре, Л.И.Бо-
жович, Л.А.Венгер, Л.В.Крайнова и др.). 

Ученые определяют содержание нравственно-волевой готовности следую-
щим образом — это отношение к себе, отношение к сверстникам, отношение к 
учителю, отношение к школе и нравственно-волевые качества: ответственность, 
настойчивость, самостоятельность, активность. 

Среди перечисленных качеств личности, исследователи особо выделяют 
самостоятельность ребенка. Именно данное качество, по мнению ряда авторов, 
обеспечивает [1, с. 78]:  

 умение действовать по собственной инициативе, замечать необходи-
мость своего участия в тех или иных обстоятельствах;  

 умение выполнять привычные дела без обращения за помощью и кон-
троля взрослого;  

 умение осознанно действовать в ситуации заданных требований и усло-
вий деятельности;  

 умение осознанно действовать в новых условиях (поставить цель, учесть 
условия, осуществлять элементарное планирование, получить результат);  

 умение осуществлять элементарный самоконтроль и самооценку резуль-
татов деятельности;  

 умение переносить известные способы действий в новые условия.  
Таким образом, анализ научной литературы позволил сделать вывод о том, 

что формирование самостоятельности дошкольника способствует развитию его 
личности в целом. 

Аналитический обзор литературы позволил нам выявить, что проблема са-
мостоятельности наиболее полно изучена школьной педагогикой (Н.В.Бочкина, 
О.А.Конопкин, Л.А.Матвеева, А.К.Осницкий, Л.А.Ростовецкая и др.). Исследова-
нию подверглись различные виды самостоятельности школьников: познава-
тельная, организационно-техническая, умственная, прикладная и учебная. Мно-
гими авторами самостоятельность рассматривается как общая характеристика 
регуляции личностью своей деятельности, отношений и поведения. 

Дошкольный возраст является сензетивным периодом для развития нравст-
венно-волевых качеств личности. Научные исследования свидетельствуют о 
том, что к концу старшего дошкольного возраста, в условиях оптимального вос-
питания и обучения дети могут достичь определенного уровня развития само-
стоятельности в разных видах деятельности: в игре (Н.Я.Михайленко), в труде 
(М.В.Крулех, Р.С.Буре), в познании (А.М.Матюшин, З.А.Михайлова, Н.Н.Под-
дьяков), в обучении (Е.Е.Кравцова, Л.В.Артемова). 
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Мы разделяем позицию исследователей, что самостоятельность — это по-
степенно развивающееся качество, высокая степень которого характеризуется 
стремлением к решению задач деятельности без помощи со стороны других 
людей, умением поставить цель деятельности, осуществить элементарное пла-
нирование, реализовать задуманное и получить результат, адекватный постав-
ленной цели, а также способность к проявлению инициативы и творчества в 
решении возникающих задач [3, с. 14]. 

Поскольку проблема развития самостоятельности у старших дошкольников 
рассматривается в двух аспектах: умственном (Т.В.Зенцова, Л.В.Лабашова, 
М.Н.Силаева, Т.И.Мышьякова, И.Б.Слито, У.В.Ульенкова) и нравственном 
(О.А.Акулова, Н.Г.Година, А.О.Кузина, Л.Н.Пустынникова и др.), данные иссле-
дования позволяют уточнить некоторые показатели самостоятельности детей 
старшего дошкольного возраста: 

1. Самостоятельность ребенка не имеет ничего общего со стихийным его 
поведением. 

2. Уровень самостоятельности детей повышается с их развитием, с возрас-
тающими у них возможностями выполнять все более сложные физические и 
умственные действия. Поэтому то, что оценивалось как проявление самостоя-
тельности у двух-, трехлетних детей (умение аккуратно есть, одеваться без по-
мощи взрослого) уже недостаточно для характеристики того же качества у 
старших детей. 

3. В развитии самостоятельности могут быть намечены три ступени. Первая 
ступень — когда ребенок действует в обычных для него условиях, в которых 
вырабатывались основные привычки, без напоминания, побуждений и помощи 
со стороны взрослого (сам убирает после игры строительный материал; сам 
идет мыть руки, когда его зовут к столу; сам говорит «пожалуйста» и «спасибо», 
когда просит о чем-то или благодарит за помощь). 

Вторая ступень — ребенок самостоятельно использует привычные способы 
действия в новых, необычных, но близких и однородных ситуациях. 

На третьей ступени возможен уже более далекий перенос. Основное прави-
ло приобретает обобщенный характер и становится критерием для определе-
ния ребенком своего поведения в любых условиях [2, с. 69]. 

Таким образом, анализ исследований по изучаемой нами проблеме позво-
ляет выделить следующие положения: 

1. Самостоятельность — стержневое качество личности старшего дошколь-
ника, имеющее многоплановый, динамический характер. 

2. Самостоятельность, как сложный феномен, в рамках целостного развития 
личности старшего дошкольника характеризуется как интегративное личностное 
качество, объединяющее в себе интеллектуальную, нравственно — волевую, 
эмоциональную сферы личности. 



 98 

3. Самостоятельность развивается в деятельности и выступает как особый 
момент ее становления и как критерий, характеризующий степень освоения 
деятельности субъектом. 

С целью определения уровней сформированности самостоятельности в ап-
пликации у детей старшего дошкольного возраста использовались критерии и 
показатели развития самостоятельности детей старшего дошкольного возраста, 
выделенные Т.И.Бабаевой. Они представлены в таблице 1. 

Таблица 1 

Критерии и показатели сформированности самостоятельности детей 
старшего дошкольного возраста (по Т.И.Бабаевой) 

Критерии Показатели 
Стремление к решению задач деятельности 
по аппликации без помощи со стороны 
других людей 

Проявление внутренних побуждений, осоз-
нание цели 

Постановка цели деятельности и ее дости-
жение 

Стремление добиться задуманного резуль-
тата, проявление активности в деятельно-
сти по аппликации 

Наличие поиска в деятельности по аппли-
кации 

Осуществление элементарного планиро-
вания, реализация задуманного и получе-
ние результата адекватного поставленной 
цели 

Способность к проявлению инициативы и 
творчества в решение возникающих задач 

Перенос известных способов действий по 
аппликации в новые условия, комбиниро-
вание и вариативное использование 
имеющегося опыта, проявление творческо-
го подхода к решению задач 

Способность к самоконтролю и самостоя-
тельной оценке результатов своей деятель-
ности по аппликации и себя как деятеля 

Адекватная оценка не только самого себя, 
но и результатов своей деятельности по 
аппликации 

Умение сознательно действовать в ситуа-
ции заданных требований 

Действие по правилам, поставленным 
условиям, по инструкции 

 
На основе этих критериев и показателей были определены уровни развития 

самостоятельности в аппликации у старших дошкольников: 
Высокий уровень — ребенок стремится к решению задач деятельности по 

аппликации без помощи со стороны других людей, осознание цели. Умеет по-
ставить цель аппликации, проявляет высокую активность в деятельности, стре-
мится добиться задуманного результата. Умеет планировать, проявляет ини-
циативу и творчество в решении возникающих задач. Умеет переносить извест-
ные способы действий по аппликации в новые условия. Адекватно оценивает 
себя и свою деятельность по аппликации. Действует по правилам.  

Средний уровень — чаще всего ребенок стремится к решению задач дея-
тельности по аппликации без помощи со стороны других людей, но в сложных 
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ситуациях прибегает к помощи взрослого, осознание цели. Умеет поставить 
цель деятельности по аппликации, чаще всего проявляет активность в деятель-
ности, стремится добиться задуманного результата. В некоторых случаях при 
помощи взрослого планирует и проявляет инициативу и творчество в решении 
возникающих задач. Умеет переносить известные способы действий по аппли-
кации в новые условия. Не всегда адекватно оценивает себя и свою деятель-
ность. Действует по правилам. 

Низкий уровень — ребенок не стремится к решению задач деятельности по 
аппликации самостоятельно, не всегда осознает свои цели. Не умеет поставить 
цель деятельности по аппликации без помощи взрослого, не проявляет актив-
ность в деятельности по аппликации, не стремится добиться задуманного ре-
зультата. В некоторых случаях при помощи взрослого планирует и проявляет 
инициативу и творчество в решении возникающих задач. Не умеет переносить 
известные способы действий по аппликации в новые условия. Не адекватно 
оценивает себя и свою деятельность по аппликации. Не всегда действует по 
правилам. 

Для выявления сформированности самостоятельности в аппликации детям 
старшего дошкольного возраста предлагаются проверочные задания. 

Задание 1. «Неизвестное животное». Цель: Выявить стремление к реше-
нию задач деятельности без помощи со стороны других людей, умение поста-
вить цель деятельности и добиться ее.  

Инструкция к проведению: Детям дается задание придумать и составить 
неизвестное животное. 

Материал: альбомный лист, на выбор: цветная бумага, листья, вата; клей, 
ножницы. 

Задание 2. «Слоник». Цель: определить умение детей ставить цель дея-
тельности, осуществлять элементарное планирование; выявить проявление 
настойчивости при выполнении работы. 

Инструкция к проведению: Детям дается задание составить из геометриче-
ских фигур слоника. 

Материал: альбомный лист, геометрические фигуры разной величины и форм. 
Задание 3. «Сделай рыбку для аквариума». Цель: определить стремле-

ние добиться задуманного результата, сознательно действовать в ситуации 
заданных требований и условий деятельности; выявить проявление инициативы 
и творчества.  

Инструкция к проведению: Детям дается задание составить композицию из 
листьев. 

Материал: альбомный лист, листья, клей, ножницы. 
Задание 4. «Морская звезда». Цель: определить умение детей поставить 

цель деятельности, реализовать задуманное и получить результат, адекватный 
поставленной цели; осуществить самоконтроль.  
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Инструкция к проведению: Детям дается задание нарвать кусочки цветной 
бумаги нужного цвета и составить из них мозаику «Морская звезда». 

Материал: альбомный лист, цветная бумага, клей, кисть, салфетка. 
Задание 5. «Заюшкина избушка». Цель: определить стремление дошколь-

ников к решению задач деятельности без помощи со стороны взрослых; опре-
делить способность дошкольников осуществлять самоконтроль и оценивать 
результат.  

Инструкция к проведению: Детям дается задание составить композицию 
«Заюшкина избушка» из различных материалов. 

Материал: альбомный лист, на выбор: цветная бумага, листья, вата; клей, 
ножницы. 

Критерии оценки сформированности самостоятельности: 
3 балла (высокий уровень) — ребенок самостоятельно, без помощи взросло-

го ставит цель и добивается ее. 
2 балла (средний уровень) — ребенок может поставить цель и добиться ее, 

но в затруднительных ситуациях обращается к помощи взрослого. 
1 балла (низкий уровень) — ребенок не может самостоятельно, без помощи 

взрослого ставить цель и добиваться ее. 
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КОММУНИКАТИВНОЕ ПРОСТРАНСТВО 
НА ОСНОВЕ ДОВЕРИТЕЛЬНЫХ ОТНОШЕНИЙ КАК СРЕДСТВО 
РАЗВИТИЯ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

Интегративным критерием качества коммуникативного пространства явля-
ется его способность обеспечить всем субъектам коммуникативного простран-
ства систему возможностей для эффективного личностного саморазвития, 
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направленного на коммуникативные способности и коммуникативную компе-
тентность. 

Цели коммуникативного пространства направлены на создание системы 
взаимосвязанных учебных и воспитывающих ситуаций, направленных на пози-
тивно-активную речевую деятельность и позитивно-активное речевое поведе-
ние ребенка. Вся система нацелена на удовлетворение познавательных, твор-
ческих, эстетических, нравственных и иных чисто человеческих потребностей. 
Она направлена на расширение и укрепление эмпатического взаимодействия, 
на установление доверительных отношений с окружающими людьми и социаль-
ными группами, на решение задач обучения, воспитания и личностного роста. 

Коммуникативное пространство, как отмечает А.А.Лобанов [116, с. 40], 
должно быть нацелено на организацию субъект-субъектного взаимодействия 
педагога и родителей с ребенком, на создание условий для вступления в диалог 
(полилог) с каждым из своих партнеров. Очевидно, что такое взаимодействие не 
может быть самоцелью. Прежде всего, оно должно способствовать ориентации 
ребенка в мире ценностей, должно быть нацелено на оказание ему помощи в 
выстраивании собственной системы ценностей, поэтому функции коммуника-
тивного пространства имеют свои отличительные особенности: 

1. Информационная функция заключается в передаче через общение опре-
деленной информации житейского, учебно-методического, поискового, научно-
исследовательского и иного характера. Реализация этой функции способствует 
трансформации накопленного жизненного опыта, научных знаний, обеспечивает 
процесс приобщения личности к материальным и духовным ценностям общества. 

2. Воспитательная функция занимает центральное место, так как главный 
смысл взаимодействия с педагогом и родителями заключается в том, чтобы 
способствовать приобщению растущего человека к сложившейся в обществе 
системе культурно-нравственных ценностей, к коммуникативной компетенции по 
отношению к окружающим людям. 

3. Функция познания людьми друг друга. Самочувствие ребенка во многом 
зависит от окружающих его людей, поэтому необходимо знать этих людей: осо-
бенности их темперамента, характера, ценностных ориентаций. Педагогу и ро-
дителям важно знать особенности физического, интеллектуального, эмоцио-
нального и нравственного развития ребенка, особенности его отношений к уче-
нию, труду, людям, самому себе. Через коммуникативное взаимодействие на-
правленное на доверительные отношения педагог, родители и дети познают 
друг друга. 

4. Функция организации и обслуживания той или иной деятельности: игро-
вой, учебной, трудовой и свободной. Организация всей жизнедеятельности ре-
бенка через доверительные отношения. Игровую, учебную, трудовую или иную 
деятельность необходимо выстраивать на основе доверительных отношений, 
опираясь на те коммуникативные умения ребенка, которые у него сформированы 
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и направлять эти умения на следующий более высокий уровень развития, фор-
мируя тем самым коммуникативную компетентность. 

5. Реализация потребности в контакте с другим человеком. Обмен личност-
ными духовными ценностями, значимыми для построения доверительных от-
ношений. 

6. Функция приобщения партнера к опыту и ценностям инициатора общения. 
Это особенно характерно для общения родителей и детей, педагогов и детей, 
родителей и педагогов. 

Миссия родителей и педагогов заключается именно в том, чтобы помочь де-
тям приобщиться к своим взглядам, убеждениям, нравственным нормам, т.е. к 
тому, что является ценностями жизни взрослых. В реальных жизненных ситуа-
циях, «неравноправие» партнеров дает преимущество и определенные права 
на проявление своей компетентности, как в конкретных областях научных зна-
ний, так и в жизненных вопросах и одновременно накладывает серьезные обя-
зательства по качественному исполнению роли родителя или педагога.  

7. Функция приобщения инициатора общения к ценностям субъекта.  
Данный процесс представляет собой самовоспитание, рефлексивного сози-

дания собственного «Я» через ориентацию на ценности другого человека. 
8. Функция открытия ребенка на общение. Она проявляется в том, чтобы 

пробудить у ребенка желание к эмпатическому взаимодействию, снять психоло-
гические зажимы, повысить самооценку и уверенность в себе, убедить в пози-
тивном отношении к нему субъектов коммуникативного пространства. 

9. Функция соучастия призвана поддерживать субъектов коммуникативного 
пространства в выходе на доверительные отношения. Ее реализация требует 
от педагогов и родителей умения стимулировать успешные действия ребенка, 
научиться слышать своего собеседника, эмпатически взаимодействовать, со-
участвовать в совместной деятельности. 

10. Функция возвышения личности ребенка. Реализация этой функции пред-
полагает оказание такого влияния на ребенка педагогов и родителей, которое 
способствует его восхождению к духовным новообразованиям, стимулирует 
«желание быть хорошим» (В.А.Сухомлинский). 

Формирующее воздействие на субъектов коммуникативного пространства 
осуществляется непосредственно через его образовательное окружение, в ко-
тором, прежде всего, необходимо выделить содержание и условия образования. 

Содержание коммуникативного пространства, направленное на доверитель-
ные отношения представляет собой диалог — механизм становления и сущест-
вования толерантного сознания. Именно в ходе диалога устанавливается спо-
собность слышать и понимать собеседника. Именно обратная связь представ-
ляет нам информацию о реальных интересах и актуальном состоянии ребенка в 
момент взаимодействия. Оптимальный отбор стимулов, который предлагает 
среда по количеству и качеству. Неблагоприятное влияние на развитие речевой 
деятельности и речевого поведения оказывает эмоциональная депривация, 
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при которой с самого рождения ребенка имеет место недостаточное удовлетво-
рение его аффективных потребностей и влияет на субъктивные отношения 
взаимодействующих сторон. 

Поскольку на современном этапе реформирование образовательного учре-
ждения решает важнейшую задачу формирования личности, способной выра-
зить свою созидательную индивидуальность, т.е. отвечающей интересам обще-
ства при удовлетворении собственных потребностей, то неоценимая роль в 
решении этой задачи должна отводиться, на наш взгляд, коммуникативному 
пространству, направленному на доверительные отношения и подчиняться сле-
дующим условиям: 

Наполненность содержания общения жизненными проблемами ребенка, 
создание ситуации учения, в которой бы ребенок при взаимодействии мог раз-
решить свои проблемы. 

Конгруэнтность личности педагога и родителей, проявление своих челове-
ческих качеств во взаимодействии с детьми. 

Принятие ребенка; безусловно-позитивное отношение педагога и родителей 
к ребенку. 

Альтернативно-диалогический способ получения знаний ребенка в коммуни-
кативном пространстве; безопасность информационного поля. 

Квалификация педагога, а именно — умение мыслить точно, динамично, пе-
редавать эти мысли ребенку; осознавать педагогические задачи; проявлять 
способность учитывать взаимоотношения с детьми; быть авторитетным; иметь 
различные оттенки выразительности речи; понимать психическое состояние 
ребенка по внешним признакам; умение самопрезентации педагога. 

Психологический фон ребенка — открытость самому себе; открытость к пе-
ременам, отношение ребенка к ситуациям; доверие к другим — эмпатическое 
взаимодействие с другой личностью, не вторжение в нее, сохранение чужой 
автономности. 

Уверенность ребенка в ожидаемом результате — свобода творчества; сво-
бодомыслие; творческое самовыражение, переживание чувств безопасности от 
предстоящего процесса взаимодействия с данным конкретным человеком (пе-
дагогом, родителями). 

Самоактуализация и степень активности субъектов коммуникативного про-
странства. 

Еще одной важной характеристикой коммуникативного пространства, в ос-
нове доверительных отношений, являются средства общения: непосредствен-
ное и опосредованное, прямое и косвенное, вербальное и невербальное. 

Непосредственное — осуществляется с помощью тактильных прикоснове-
ний, голоса и т.п. 

Опосредованное общение осуществляется через посредника (игрушка, 
письмо, компьютер, схема и т.п.). 

Прямое общение — «здесь и сейчас», взаимодействие лицом к лицу. 
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Косвенное общение осуществляется через посредника (третье лицо). 
Вербальное общение с помощью слов. 
Невербальное общение, которое не предполагает использования звучащей 

речи — взгляд, жест, мимика, поза и т.д. 
Коммуникативное пространство как пространство жизни субъекта направле-

но на формирование субъектно-субъектных доверительных отношений и при-
обретает индивидуальный смысл. Не наполненные индивидуальным смыслом 
культурные факты образовательной среды не могут оказывать серьезного 
влияния на жизнь субъекта, то есть не трансформируются в его личностные 
характеристики. 

Современное коммуникативное пространство характеризуется вариативно-
стью методов, направленных на реализацию диалогического подхода во взаи-
модействии субъектов в системе «педагоги-дети-родители», где каждый из 
субъектов коммуникативного пространства имеет право на индивидуальную 
позицию, изменение которого возможно в ходе диалога. Исходя из этого, законы 
коммуникативного пространства могут быть сформулированы как определенные 
законы коммуникативного притяжения — построения доверительных отноше-
ний, либо — отталкивания. 

Рассмотрим законы коммуникативного пространства, направленные на 
построение доверительных отношений и обуславливающие правила 

Закон неравномерности коммуникативного развития личности. Неравно-
мерность коммуникативного развития отдельных способностей и качеств лично-
сти порождает противоречия, разрешение которых и создает внутренние усло-
вия для становления коммуникативной компетентности личности. 

Закономерность, связанная с неравномерностью развития отдельных 
сторон и качеств личности известна в психологии давно. Мы же сформировали 
эту закономерность применительно к процессу коммуникативного развития лич-
ности. Правило 1. Постоянно активизировать мыслительную и речевую дея-
тельность субъектов коммуникативного пространства, эмоционально отражая 
все аспекты коммуникативной деятельности через понятийное развитие. 

Закон целостного коммуникативного развития личности. С учетом того, 
что в компонентный состав коммуникативного развития личности входят толе-
рантность, эмпатия, коммуникативная способность, доверительное отношение и 
все они тесно взаимосвязаны, изменение любого из компонентов приводит к 
изменению, а следовательно к коммуникативному развитию в целом. Правило 2. 
Каждый день развивать экспрессии в альтернативных ситуациях морального 
выбора с выходом на эмпатическое взаимодействие. 

Закон свободы коммуникативной деятельности. Чем больше свободы до-
бивается личность в коммуникативной деятельности, тем большей эффектив-
ности она достигает и в коммуникативном развитии. Правило 3. Экстериоризо-
вать социальные эмоции в процессе коммуникативной организации контроля 
своих ощущений. 
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Закон усложнения коммуникативных задач и проблем. Процесс развития 
коммуникативных способностей личности осуществляется тем эффективнее, 
чем более сложные, трудные и вместе с тем посильные коммуникативные зада-
чи выбирает и решает личность. Правило 4. Постепенно усложнять коммуника-
тивные способности, опираясь на зону ближайшего развития; формировать 
способности к эмпатическому взаимодействию как условие установления дове-
рительных отношений. 

Закон периодической мобилизации и релаксации. Для успеха в любом виде 
деятельности, в том числе и коммуникативной деятельности, необходима не 
только мобилизация, но и периодическая релаксация (расслабление, снятие 
напряжения). Периодическая мобилизация и релаксация создают благоприят-
ные условия и для развития коммуникативной компетентности личности. Прави-
ло 5. Овладевать наиболее эффективными приемами периодической мобили-
зации и релаксации, оптимизировать педагогический процесс по формированию 
коммуникативной компетентности через доверительные отношения в системе 
«педагоги–дети–родители». 

Закон ускорения коммуникативных способностей в условиях конкуренции и 
стремления к лидерству. Процесс развития коммуникативных способностей 
существенно ускоряется, если личность достаточно мотивирована к лидерству в 
конкурентной борьбе с сильным и достойным соперником. Правило 6. Учиться у 
конкурентов искать его лучшие сильные стороны; развивать экспрессии в аль-
тернативных ситуациях морального выбора с выходом на эмпатическое взаи-
модействие. 

Закон сотворчества. Творческое саморазвитие личности осуществляется 
тем эффектнее, чем большей продуктивности она достигает в процессе сотвор-
чества и кооперации в решении творческих задач. Правило 7. Активизировать 
субъектов коммуникативного пространства в решении творческих задач. 

Однако нарушение законов коммуникативного пространства в образова-
тельном учреждении обусловлено рядом причин.  

1. Применение в воспитательно-образовательном процессе разнообразных 
программ воспитания и обучения для развивающихся детей в большинстве слу-
чаев осуществляется без необходимой их корректировки и модификации. 

2. В работе по формированию индивидуальности ребенка отсутствует или 
является недостаточно целостным и системным взаимодействие педагогов с 
родителями и семьями детей, имеющих проблемы в индивидуально-психо-
логическом развитии. 

3. В образовательных учреждениях общеразвивающего вида характерные 
особенности организации и содержания воспитательных и образовательных 
воздействий на ребенка нередко осуществляется в отрыве от развития его пси-
хомоторики, эмоционально-волевой и познавательной сфер индивидуально-пси-
хологических качеств личности. 
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4. Жесткая регламентация всех действий ребенка, не оставляющая возмож-
ности выбора и минимальной персональной ответственности за свои действия. 

5. Педагогическая позиция взрослого, при которой ребенок является объек-
том обучения и воспитания, в отличие от «со-бытийной» позиции взрослого в 
семье. 

6. Отсутствуют или недостаточно обоснованы и развиты формы взаимодей-
ствия в работе между педагогами (логопедом, психологом, воспитателем, учи-
телем) и другими специалистами образовательного учреждения в плане целе-
направленного воспитания ребенка с проблемами в развитии. 

7.Низкая или недостаточно сформированная коммуникативная компетент-
ность субъектов коммуникативного пространства в образовательном учреждении. 

Отношение к ребенку как к человеку предполагает ценностное отношение к 
детской личности, уважение ее самобытности, понимание того, что ребенок 
является субъектом собственной жизни, имеет свой внутренний мир. Поэтому 
его развитие нельзя ограничивать лишь мышлением, являющимся когнитивной, 
неличностной чертой личности. Современные научные подходы акцентируют 
внимание на личностно-смысловой сфере ребенка, признаками становления, 
которых являются их отношения к постигаемой деятельности, переживание 
ценности мира и своей позиции в нем, осознание не только закономерностей 
развития природы, общества, культуры, но и перспектив и смыслов собственно-
го бытия.  

Е.А.Тесленко 
МБОУ ОСШ № 1, 
п.г.т.Излучинск 

ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ РЕЧЕВОЙ АКТИВНОСТИ  
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА СРЕДСТВАМИ 

ХУДОЖЕСТВЕННОЙ ЛИТЕРАТУРЫ 

Формирование речевой активности представляет собой сложный процесс 
взаимодействия ребенка с окружающими людьми, осуществляемого с помощью 
материальных и языковых средств. Речь не возникает из самой природы ребен-
ка, а формируется в процессе его существования в социальной среде. Ее воз-
никновение и развитие вызываются потребностями общения, нуждами жизне-
деятельности ребенка, к овладению и развитию языковой способности ребенка, 
к овладению им все новыми средствами общения, формами речи. Это происхо-
дит благодаря сотрудничеству ребенка со взрослым и сверстниками, которое 
строится с учетом возрастных особенностей и возможностей самого ребенка.  



 107 

Формирование речевой активности происходит постепенно вместе с разви-
тием мышления и связано с усложнением детской деятельности и формами 
общения с взрослыми и сверстниками (формы общения на основе доверия: 
социально-перцептивная, интерактивно-межличностная и коммуникативная; 
формы общения в системе «ребенок-сверстник»: эмоционально-практическая, 
ситуативно-деловая и внеситуативно-деловая; формы общения в системе «ре-
бенок — взрослый»: ситуативно-личностная, ситуативно-деловая, внеситуатив-
но-познавательная и внеситуативно-личностная [1; с. 63]. 

Обратимся теперь к внешним факторам, которые можно назвать внешними 
условиями, способствующими проявлению речевой активности, а именно:  

— создание доверительных отношений между педагогом и детьми; 
— доступность и безопасность информационного поля; 
— создание ситуации успеха; 
— создание ситуаций желания говорить; 
— предоставление каждому ребенку выразить свое желание [1; с. 44]. 
В дошкольном возрасте происходит отделение речи от непосредственного 

практического опыта. Главной особенностью этого возраста является возникно-
вение планирующей функции речи. В игре, ведущей деятельности дошкольни-
ков, возникают новые виды связной речи: речь, инструктирующая участников 
игры, речь-сообщение, повествующая взрослому о впечатлениях, полученных 
вне контакта с ним. Появление активной речи определяется задачами и харак-
тером его общения с окружающими. Изменение образа жизни ребенка, услож-
нение познавательной деятельности, новые отношения со взрослыми, появле-
ние новых видов деятельности требуют более развернутой речи, а прежние 
средства ситуативной речи не обеспечивают полноты и ясности высказывания. 
Возникают внеситуативные высказывания, которые способствуют формирова-
нию речевой активности. 

В старшем дошкольном возрасте дети способны активно участвовать в бе-
седе, достаточно полно и просто отвечать на вопросы, дополнять и поправлять 
ответы других, подавать уместные реплики, формулировать вопросы, усложня-
ется синтаксическая структура детских рассказов, увеличивается количество 
сложносочиненных и сложноподчиненных предложений. Вместе с тем у детей 
эти умения неустойчивы. Дети затрудняются в самостоятельном отборе фактов 
для своих рассказов, в структурировании высказываний; не проявляют инициа-
тивы, любознательности; отсутствует эмоциональная выразительность речи.  

На формирование речевой активности ребенка старшего дошкольного воз-
раста, овладение им выразительными возможностями родного языка большое 
влияние оказывает художественная литература, такой анализ литературных 
произведений, когда внимание ребенка обращается не только на содержание, но 
и на выразительные средства языка сказки, рассказа. Восприятие литературно-
го произведения только тогда будет полноценным, когда ребенок будет к  нему 
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подготовлен. У детей появляется избирательное отношение к литературным про-
изведениям, появляется литературный интерес к художественному слову. 

В старшем дошкольном возрасте дети начинают осознавать события, кото-
рых не было в их личном опыте, их интересуют не только поступки героев, но и 
мотивы поступков, чувства. Они способны иногда улавливать контекст. У детей 
формируется умение воспринимать текст в единстве содержания и формы. Ус-
ложняется понимание литературного героя, осознаются некоторые особенности 
формы произведения (устойчивые обороты в сказке, ритм, рифма). 

Умение воспринимать литературное произведение, осознавать наряду с со-
держанием и особенности художественной выразительности формируется по-
степенно на протяжении всего дошкольного возраста. 

Развитие у дошкольников осознания речи является существенным для того, 
чтобы раскрыть на элементарном уровне перед ними строение речи, ее форму: 
звуковой состав слова, словесный состав предложения, а также — что требует 
специальных исследований — морфологическую и словообразовательную 
структуру слова. Вместе с тем, оно способствует ознакомлению детей со смы-
словой стороной речи. Так, работа над семантикой слова включает использова-
ние антонимических и синонимических сопоставлений, которые собственно 
смысловые отношения между словами, а также развивают у детей понимание 
того, что мысль может быть выражена разными словами.  

Искусство слова отражает действительность через художественные образы, 
показывает наиболее типичное, осмысливая и обобщая реальные жизненные 
факты. Это помогает ребенку познавать жизнь, формирует его активное отно-
шение к окружающему. Художественные произведения создают ситуации, спо-
собствующие каждому ребенку выразить свое отношение к поступкам героев, 
раскрывая их внутренний мир. 

Художественное произведение привлекает ребенка не только своей яркой 
образной формой, но и смысловым содержанием. Старшие дошкольники могут 
дать сознательную, мотивированную оценку персонажам, используя в своих 
суждениях сложившиеся у них под влиянием воспитания критерии поведения 
человека в обществе. Прямое сопереживание героям, умение следить за разви-
тием сюжета, сопоставление событий, описанных в произведении, с теми, что 
ему приходилось наблюдать в жизни, помогают ребенку сравнительно быстро и 
правильно понимать реалистические рассказы, сказки, а к концу дошкольного 
возраста — перевертыши, небылицы. 

Дети старшего дошкольного возраста под воздействием целенаправленного 
руководства педагога способны увидеть единство содержания произведения и 
его художественной формы, найти в нем образные слова и выражения, эмоцио-
нально почувствовать содержание произведения. 

Педагог формирует у детей умение воспринимать литературное произве-
дение. Слушая рассказ или сказку, ребенок не только усваивает его содержа-
ние, но и переживает те чувства, настроения, которые хотел передать автор. 
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Важно также учить детей сопоставлять прочитанное (услышанное) с фактами 
жизни. 

В детском саду содержание образовательной области «Чтение художест-
венной литературы» направлено на достижение цели формирования интереса и 
потребности в чтении (восприятии) книг через решение следующих задач: 

— формирование целостной картины мира, в том числе первичных ценност-
ных представлений; 

— развитие литературной речи; 
— приобщение к словесному искусству. 
В дошкольной педагогике и в детской литературе разработаны требования к 

художественным произведениям для детей (тематика, содержание, язык, объ-
ем) и оформлению книг, а также принципы составления репертуара для чтения 
детям. 

При отборе книг для детского чтения и рассказывания важно учитывать дос-
тупность литературного произведения, его сюжетную занимательность, литера-
турную ценность, соответствие задачам нравственного воспитания, воспитание 
любви к Родине, к людям, к природе. 

Очень важно неоднократно возвращаться к прочитанному ранее, повторять 
прочитанные стихи, учить выразительно рассказывать, инсценировать литера-
турные произведения, рассматривать иллюстрации, рисовать на темы прочи-
танного, читать старшим дошкольникам «толстые» книги, устраивать презента-
цию книг, интересно рассказывать о писателях.  

Особое внимание уделяется развитию активной речи детей в процессе оз-
накомления с разными жанрами литературы (сказка, рассказ, быль, легенда, 
стихотворение, басня) и малыми фольклорными формами. Речевой активности 
способствуют также, утренники, вечера досуга, посвященные творчеству писа-
телей или поэтов, вечера сказок, стихов, загадок, литературные викторины (по 
народным сказкам, по произведениям одного автора, по хорошо знакомым кни-
гам разных писателей). Таким образом, формирование речевой активности за-
висит от профессиональной компетентности педагога и его креативности. 

Подводя итоги, можно сделать выводы, что на формирование речевой ак-
тивности влияют условия, способствующие проявлению речевой активности: 
создание доверительных отношений между педагогом и детьми; доступность и 
безопасность информационного поля (произведения, адекватные возрасту и 
принятия педагогом любого продуктивного высказывания ребенка); создание 
ситуации успеха (поощрения); создание ситуаций желания говорить; предостав-
ление каждому ребенку выразить свое желание. 

Задачи, стоящие перед современным дошкольным образовательным учре-
ждением, требуют пристального внимания к формированию речевой активности 
дошкольников. Обратимся к анализу современных образовательных программ и 
технологий в практике ДОУ. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ  
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

ЧЕРЕЗ ТЕАТРАЛЬНУЮ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 

Тенденция современного общества порождает потребность в исследовании 
педагогических условий формирования умений межличностного общения у де-
тей старшего возраста. 

Межличностные отношения зарождаются и наиболее интенсивно развива-
ются в детском возрасте, поскольку с самого рождения ребенок живет среди 
людей и неизбежно вступает с ними в определенные отношения. Группа детско-
го сада для большинства детей является первой организованной малой груп-
пой. В ней у ребенка начинают складываться первые отношения со сверстника-
ми и одновременно определяются первые контуры детского коллектива. 

Действия и поступки детей в общении со сверстниками нередко лишены той 
чувственной основы, которая необходима для сопереживания огорчений или 
радостей товарища. Проблема становления межличностного общения на осно-
ве человеческих отношений связана с дефицитом воспитанности, доброты, 
культуры, неустойчивыми нравственными критериями в воспитании ребенка в 
сегодняшних условиях. Поэтому, необходимость раннего формирования поло-
жительного опыта общения детей и развития коммуникационных умений обу-
словлена тем, что их отсутствие приводит к стихийному возникновению у них 
негативных форм поведения, к ненужным конфликтам. Дети стремятся, но часто 
не умеют вступать в контакт, выбирать уместные способы общения со сверст-
никами, проявлять вежливое, коммуникационное отношение к ним, разговари-
вая соблюдать этикет, слушать партнера. В связи с этим, должное внимание в 
воспитательно-образовательной работе дошкольных учреждений должно быть 
уделено становлению межличностного общения сверстников, а именно разви-
тие коммуникационных умений у детей дошкольного возраста. 
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Исходя из всего вышесказанного я определила проблему: какие условия, 
а именно, какие способы и пути формирования коммуникационных умений наи-
более успешно способствуют развитию доброжелательных отношений у детей 
старшего дошкольного возраста. 

Решение данной проблемы составляет цель: изучить особенности форми-
рования коммуникационных умений и навыков у детей старшего дошкольного 
возраста. 

Поставленная цель обусловила следующие задачи: 
— изучить теоретические подходы развития коммуникационных умений у 

детей старшего дошкольного возраста; 
— провести исследования форм общения детей со сверстниками в игре; 
— обобщить полученные данные и составить рекомендации для родителей 

и педагогов; 
— составить перспективный план театрализованной деятельности; 
— разработать цикл занятий, сделать подбор игр драматизаций и упражнений. 
Для решения поставленных задач были использованы следующие методы: 
а) анализ психолого-педагогической литературы; 
б) опытно-экспериментальные, диагностические; 
в) количественная и качественная обработка данных. 
Характерным для детей старшего дошкольного возраста являются форми-

рующаяся общественная нравственность, коллективизм. Они проявляются в 
реальных детских взаимоотношениях, и в целенаправленности совместной дея-
тельности всех членов детского коллектива. В старших группах начинает скла-
дываться общественное мнение, на которое воспитатель может опереться. Дети 
могут осудить поведение сверстников — их эгоистические поступки, недобросо-
вестное отношение к делу — и высказывать одобрение хорошего поведения 
товарища. Нравственные проявления детей 5—7 лет отличаются неровностью и 
неустойчивостью, особенно это характерно для ребенка 6 лет. В развитии орга-
низованного поведения у детей старшего дошкольного возраста наблюдаются 
различия. 

Коммуникационное общение — это многоплановый процесс развития кон-
тактов между людьми, порождаемый потребностями совместной деятельности. 
В ходе общения его участники обмениваются мыслями, намерениями, идеями, 
переживаниями, а не только своими физическими действиями или продуктами, 
результатами труда, фиксированными в материи.  

Общение включает в себя обмен информацией между участниками совме-
стной деятельности, который может быть охарактеризован в качестве:  

— коммуникационной стороны общения. Общаясь, люди обращаются к язы-
ку как одному из важнейших средств общения; 

— взаимодействия общающихся — обмен в процессе речи не только слова-
ми, но и действиями, поступками; 

— восприятия общающимися друг друга. 
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Таким образом, в едином процессе общения можно условно выделить три 
стороны: коммуникационную (передача информации), интерактивную (взаимо-
действие) и персептивную (взаимовосприятие). 

Театрализованная деятельность выступает как одно из средств развития 
коммуникационных умений детей старшего дошкольного возраста. Театральное 
искусство близко и понятно детям, ведь в основе театра лежит игра. Дошколь-
ники очень любят игры, напоминающие театральные представления, где одни 
дети — артисты, другие — зрители. Театрализованная деятельность является 
важнейшим средством развития у детей эмпатии, т.е. способности распознавать 
эмоциональное состояние человека по мимике, жестам, интонации, умения ста-
вить себя на его место в различных ситуациях, находить адекватные способы 
содействия.  

Театрализованная деятельность позволяет формировать опыт социальных 
навыков поведения благодаря тому, что каждое литературное произведение 
или сказка для детей имеют нравственную направленность (дружба, доброта, 
честность, смелость и др.). Она является неисчерпаемым источником развития 
чувств, переживаний и эмоциональных открытий ребенка, приобщает его к ду-
ховному богатству. 

Театрализованные игры являются средством всестороннего воспитания ре-
бенка дошкольного возраста. Они обогащают детей новыми впечатлениями, 
знаниями, умениями, развивают интерес к литературе и театру. 

В нашем детском саду реализуется программа «Радуга», в которой одной из 
традиций является проведение театральной пятницы. Занятия проводятся в 
театральной студии. Работа осуществляется в двух формах: 

— специально организованная работа с детьми и педагогами (пятница вто-
рая половина дня); 

— нерегламентированный вид деятельности по желанию ребенка — еже-
дневно (в утренние и вечерние часы), в совместной и индивидуальной работе. 

По результатам мониторинга и социометрических исследований возникла 
проблема общения детей между собой (не замечают эмоциональное состояние 
сверстников, не умеют обращаться с просьбой). Поэтому эту проблему невоз-
можно решить без целенаправленной спланированной деятельности педагога. 
Работа я осуществляется по двум направлениям: 

— создание комфортных условий в группе для развития коммуникационных 
умений детей; 

— снятие монотонности детской жизни за счет введения традиций — теат-
ральной пятницы, совместных праздников, досугов. 

По результатам работы разработан и составлен перспективный план рабо-
ты по театральной деятельности для детей старшего дошкольного возраста по 
рекомендации Т.В.Дороновой программа «Радуга». Подобраны игры, в которых 
просматривается три этапа. Первый этап был направлен на преодоление отчуж-
денной позиции в отношении к сверстникам, на разрушение защитных барьеров, 
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отгораживающих ребенка от других. Для решения данной цели использовала 
такие игры, в которых дети должны были говорить друг другу приятные слова, 
давать ласковые имена, например: «Добрые волшебники», «Комплименты», 
«Волшебные очки», «Царевна — Несмеяна», «Подарки».  

Детям перечисленные игры очень нравились, они с удовольствием прини-
мали в них активное участие. 

Игра-драматизация. «Игра на бабушкином дворе». 
Цель: Развивать в детях способность понимать эмоциональное состояние 

животных и особенности их общения. 
Материал: шапочки-маски, конверт с картинками, на которых изображены 

животные. 
Ход игры. Комната группы превращается в бабушкин двор. У окна дома — 

скамья, на которой лежит кот. На другом конце скамьи стоит блюдце с молоком 
и плошка с зерном. 

Под скамейкой — корытце. Воспитатель в роли бабушки сначала сам, а по-
том выбирают ребенка. 

Бабушка: Здравствуйте дети, садитесь, знаете, кто в моем доме живет? 
Всех вам сегодня покажу. Живет у меня кот Васька. Ночью он мышей ловит, 
а днем на завалинке лежит. 

На солнышке греется и мурлычет. Знаете как? Позовем его. (Берет его на 
руки и гладит). Подойдите и вы. Погладьте его. А кто про кота Ваську рас-
скажет? 

1 ребенок  
Как у нашего кота шубка очень хороша. 
Как у котика усы удивительной красы. 
Глазки смелые, зубки белые. 
2 ребенок 
Выйдет котя в огород — всполошится весь народ, петух и курица с деревен-

ской улицы. 
Станут котю в гости звать, станут котю угощать. 
Бабушка: Чем мы котю угостим? Правильно, молоком. (Дети показывают, как 

котик пьет молоко язычком и облизывается) 
Мы старалась поддерживать положительный эмоциональный настрой де-

тей, создавала в группе атмосферу тепла, добра, внимания. После неоднократ-
ного проведения перечисленных игр, перешла ко второму этапу — цель которо-
го заключалась в умении замечать достоинство других. Данная задача реша-
лась в игре «Конкурс хвастунов», где детям необходимо было назвать преиму-
щества своего соседа и похвастаться его достоинствами. Детей для игры рас-
пределяла незаметно для самих детей, таким образом, чтобы «популярные» 
дети находились по соседству с «непринятыми». Данная игра также вызывала 
массу положительных эмоций. Так мы перешли к третьему этапу. Работа была 
направлена на то, чтобы научить детей правильно воспринимать сверстников, 
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их движения, где им нужно согласовывать свои действия и договариваться с 
другими. 

Проработав по этой проблеме с детьми (с 2008—2010 гг.) у нас выявлена 
проблема в работе с родителями. Родители воспитанников были помощниками, 
они охотно делали костюмы, были благодарными зрителями, но принимать уча-
стие в играх драматизациях, мини — спектаклях категорически отказывались. 
Это и стало одной из задач дальнейшей работы, но уже с родителями. Я пред-
лагала родителям совместно с детьми посещать культурные учреждения наше-
го города (театр кукол «Барабашка»; «Городской драматический театр», «Дво-
рец искусств»). Чтобы работа была результативной, предлагаллись следующие 
консультации для родителей: «Поведение — показатель воспитанности»; 
«Театр дома»; «Как провести выходной день с ребенком».  

В помощь родителям составлены памятки: «Выходной день дома», «Если у 
ребенка нет друзей», «Злость и жестокость», «Ребенок учится тому, чему учит 
его жизнь».  

Результаты показали, что большинство детей к старшему дошкольному воз-
расту могут различать эмоциональные состояния других людей, умеют нала-
дить взаимоотношения с детьми и взрослыми, активно участвуют в общении, 
легко включаются в совместную деятельность, а именно интересная совместная 
деятельность способствует развитию коммуникационных умений ребенка. По-
ложительная эмоциональная окрашенность общения в совместной деятельно-
сти улучшает психологический климат в группе. В нашей группе он благоприят-
ный и это имеет немаловажное значение для развития личности ребенка, поло-
жительной мотивации в установлении и сохранении отношений с другими 
людьми. 

Для успешного решения задач коммуникативного развития педагогам и ро-
дителям необходим высокий уровень компетентности в вопросах воспитания. 
Важно развивать у них стремление воспринимать общение с ребенком как 
средство, способствующее собственному духовному эмоциональному росту. 

Академик Д.С.Лихачев, в одной из своих работ отметил, что «Образование, 
подчиненное задачам воспитания — возрождение в человеке чувства собствен-
ного достоинства, не позволяющего талантам уходить в преступность, возрож-
дение репутации человека как чего-то высшего, возрождение совестливости и 
понятия честности — вот в общих чертах то, что нам нужно». С возрождением 
культуры, ориентированной на достоинство человека в детском саду и семье 
связываем свои ожидания и мы — педагоги, стоящие у истоков формирования 
личности. 

Коммуникационное умение через театральную деятельность дошкольников — 
одна из актуальных и сложнейших проблем, которая должна решаться сегодня 
всеми, кто имеет отношение к детям. То, что мы заложим в душу ребенка сей-
час, проявится позднее, станет его и нашей жизнью. 
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ПРЕДПОСЫЛКИ РАЗВИТИЯ РЕФЛЕКСИИ В СТАРШЕМ 
ДОШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

Первой ступенью непрерывного образования является дошкольное воспи-
тание. В дошкольный период детства происходит становление основных лично-
стных механизмов и образований, развиваются задатки, самостоятельность, 
инициативность, эмоциональная и мотивационная сферы, формируется само-
сознание, ребенок приобретает основы личностной культуры, ее базис, соот-
ветствующий общечеловеческим духовным ценностям (А.В.Запорожец, Е.В.Суб-
ботский, В.Т.Кудрявцев, Е.О.Смирнова и др.).  

Процесс отражения и преобразования в сознании окружающей действи-
тельности осуществляется с участием познавательной активности, которая спо-
собствует приращению нового знания и развития личности в целом. Это обес-
печивается через размышления индивида над процессами, происходящими у 
него в сознании, т.е. рефлексию.  
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Позиции современных исследователей относительно возрастных возможно-
стей рефлексии дошкольника различны. Одни из них утверждает, что склон-
ность к рефлексивности достаточно устойчива уже с двух — трех летнего воз-
раста (Р.Н.Массен, Дж.Конджер, Дж.Каган, А.Хьюстен). Другие считают, что у 
детей ее почти нет (С.Ю.Головин). Третьи доказывают, что рефлексия свойст-
венна практическому освоению мира и связанному с ним становлению человека 
и всегда сопровождает этот процесс (В.И.Слободчиков, Г.А.Цукерман). 

Вопрос об онтогенетических особенностях рефлексии имеет определяющее 
значение для теории и практики взаимодействия педагога с ребенком в услови-
ях дошкольного образовательного учреждения [7, с. 25]. Развитие рефлексии 
ребенка выступает как основа: 

а) будущего логического мышления, необходимого для познавательной дея-
тельности; 

б) социального поведения при условии понимания и учета мотивации по-
ступков других людей, прежде всего сверстников;  

в) субъективности как формы проявления индивидуальной продуктивной ак-
тивности. 

Рефлексивный уровень обеспечивает непрерывный процесс познания мира 
и себя. Когда мы говорим «научить ребенка чему-то», то имеем в виду не только 
содержание, касающееся внешнего мира, но и многообразный опыт управления 
своим телом, самим собой. Это особое содержание, которому учится дошколь-
ник, выступает «инструментом» познания окружающего мира и действия в нем. 
Образование дошкольника есть, прежде всего, овладение своими потенциала-
ми: «учиться — значит ...овладевать собственным познанием», считает 
С.Л.Рубинштейн [5]. Вот почему так актуально научить ребенка «учиться само-
му», а не бездумно присваивать знания, врабатывать умения и навыки. 

Освоение предметного и социального мира ребенком представляет собой 
осознание и решение им бесконечного числа различных проблем. Ребенок по-
стоянно находится в проблемной ситуации. Каждая из них выдвигает ему целый 
ряд познавательных задач: что это такое, каково его имя; что с ним можно сде-
лать (как использовать); с кем можно взаимодействовать, применяя данный 
предмет; подходит он или не подходит для желаемых действий, можно или 
нельзя их выполнить, что получилось в результате этих действий и др. 

Решение таких задач происходит в процессе познавательного мышления, ко-
торое носит у дошкольника предметный, конкретный характер и направляет его 
развитие в сторону рефлексивности. К старшему дошкольному возрасту, ребенок 
уже научается выделять информативные признаки предмета или явления и абст-
рагироваться от несущественных. Когда регулярность наблюдаемых явлений, 
действий других людей не может быть понятна ребенку с позиций собственного 
опыта, он начинает искать объяснение этому, обращаясь к опыту других людей. 
С их помощью он обучается устанавливать причинно-следственные связи, на-
правлять собственное размышление от общего знания к единичному [1].  
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Каждый ребенок имеет свой внутренний мир, те психические процессы и со-
стояния, которые возникают в его сознании. Объективный или внешний мир 
может находиться либо за пределами сознания дошкольника, либо стать его 
достоянием при условии осмысления его значения для самого ребенка 
(Д.Б.Эльконин, 1989). 

Рассматривая субъективную активность дошкольника, направленную на из-
менение самого себя с целью подготовки к успешному выполнению новой, бо-
лее значимой (в данном случае учебной) деятельности, следует выделить про-
цессы самооценивания. Критериями детской самооценки становятся присвоен-
ные точки зрения окружающих об успехе или неуспехе в деятельности, которые 
являются фундаментом отношения ребенка к себе, к своей личности. От уровня 
самооценки зависит активность личности, а мотивация успеха обеспечит актив-
ность в деятельности, целеустремленность, инициативность. 

Осуществляя процесс самооценки или оценки деятельности другого челове-
ка, ребенок начинает открывать во-первых, какое значение для него самого 
имеет это мир, во-вторых, наличие сначала у себя определенных знаний, спо-
собов деятельности, ценностных ориентаций, личностных качеств, что позволя-
ет ему расширить собственное сознание и открывать свободное пространство 
для вхождения в него нового опыта из внешнего мира.  

Самооценка дошкольника выступает той сферой, в которой важно просле-
дить позитивные возрастные изменения. Основная пружина изменений — моти-
вация познания, которая зарождается у дошкольника в ходе практического 
взаимодействия с педагогом, в результате чего усиливаются рефлексивные 
способности.  

Рефлексия помогает дошкольнику сформировать полученные знания, опре-
делить цели дальнейшей работы, скорректировать свой образовательный путь. 
Если внешний опыт приобретается ребенком за счет органов чувств, то источ-
ником богатейшего внутреннего опыта выступает рефлексия. Благодаря реф-
лексии дошкольник способен к развитию, преобразованию себя и мира. 

Применительно к старшему дошкольному возрасту (5—6 лет) самоконтроль 
выступает как осознание и спонтанная оценка ребенком собственных действий, 
ограниченная предыдущим когнитивным опытом взаимодействия с окружающи-
ми людьми, в первую очередь со взрослыми, фиксирующими его внимание на 
собственной личности. При этом самоконтроль и самооценка не имеют общего 
волевого основания. Самоконтроль осуществляется при устойчивом интересе 
ребенка к себе в связи с соответствующей направленностью другого человека 
или других людей на его отношение, состояние, действия и поступки. 

В дошкольном возрасте объектом рефлексии выступают ценностные ориен-
тиры: что хорошо, а что плохо, которые определяют целевой компонент пове-
дения ребенка, кроме того большое внимание уделяется анализу своих поступ-
ков с точки зрения соответствия известных ему правил поведения и последст-
вий. Говоря о самосознании, часто имеют ввиду осознание ребенком своих личных 
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качеств (хороший, добрый, злой и т.п.). В данном случае речь идет об осознании 
своего места в системе общественных отношений. В три года можно наблюдать 
внешнее «Я сам», в шесть лет — личное самосознание: внешнее превращается 
во внутреннее. 

С психологической точки зрения становление нравственного поведения лич-
ности предполагает следующую последовательность: жизненная ситуация ® пе-
реживание ® осмысление ситуации и мотивов ® выбор и принятие решения 
® стимул ® поступок. Дети часто не склонны к глубокому осмыслению ситуации, 
что приводит их случайным решениям. Выбор поведения осуществляется ими 
под влиянием случайных внешних воздействий, массовых увлечений, импуль-
сивных стимулов. Неустойчивость мотивов обуславливается силой действия 
сопутствующих ситуации чувств, например, страха, лишающего ребенка воз-
можности сделать сознательный выбор и реализовать волевое действие.  

Восприятие отношения другого человека содержит эффект ожидаемой под-
держки. Социальная сторона выражена проявлением по отношению к ребенку 
социально-положительных моральных действий: щедрость, помощь другому, 
сотрудничество. Эти качества наиболее доступны для самоосознания старшим 
дошкольником своих действий и поступков и служат источником моральной 
оценки и самоконтроля. Тем самым они придают рефлексии ребенка опреде-
ленную форму — социально-сопровождающую, а по степени выраженности — 
ситуативную. 

Исследуя социально-психическое созревание ребенка, В.В.Зеньковский ус-
тановил следующие его закономерности, складывающиеся в период детства:  

а) непосредственное осознание существенной однородности своей личности 
и личности окружающих людей 

б) различение людей и вещей как живых и неживых существ; 
в) исходным пунктом в осознании человеческой среды являются внешний 

облик людей, их действия, значимые в первую очередь для ребенка, привычные 
и повторяющиеся в типичных ситуациях. «Не внутренний, а социальный мате-
риал образует основу первой самохарактеристики»;  

г) по мере развития ребенка проективное самосознание уступает место 
субъективному: осознание своих желаний, замыслов, чувств, действий, интерес 
к себе;  

д) функционально социальное сознание ребенка обеспечивает переход к 
осознанию того факта, что у других людей есть свой внутренний мир, который 
необходимо понять для взаимодействия [2, с. 147]. 

Осуществляется переход от своего Я к Я другого человека. В.В.Зеньковский 
на основе анализа ряда исследований утверждает, что не логические процессы 
заставляют ребенка признать в человеке его внутренний мир, а то непосредст-
венное чувство жизни в другом человеке, которое теперь в новых условиях со-
пряжено с собственным внутренним миром. 
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Специальный подбор содержания и методов, организация предметно-
развивающего пространства, обращенных к потребности ребенка в самопозна-
нии, разные формы «событийного» взаимодействия детей со взрослыми и 
сверстниками обогащают и конкретизируют знания детей о нравственных каче-
ствах человека, нормах и эталонах нравственного поведения, которые при мно-
гократном повторении присваиваются ребенком как собственные; актуализиру-
ют процесс формирования сравнивающей и определяющей рефлексии.  

На этапе проявления рефлексии у ребенка происходит осознание и при-
своение нравственных норм и правил как собственных эталонов поведения, 
перенос их в самодеятельность. Складывается положительное представление о 
себе, формируется поведенческая компетентность, которая позволяет ребенку 
в соответствии с имеющимся опытом действовать в ситуациях нравственного 
выбора и в условиях отсутствия внешнего контроля решать несложные психоло-
гические проблемы. При появлении устойчивого нравственного мотива рефлек-
сия начинает регулировать направленность желаний детей. 

Необходимой гарантией успешного личностного развития ребенка в дошко-
льном возрасте является оптимальное формирование рефлексии на внешние 
практические действия (привычки нравственного поведения), основанные на 
активности самой личности. На данных действиях следует упражнять и отраба-
тывать рефлексивный механизм, чтобы в дальнейшем его можно было перене-
сти на поведение в целом. 

Индивид воспринимает и оценивает самого себя в процессе своей социаль-
ной активности. В дошкольном возрасте ее основной формой является игра. 
Содержание заложенной в ней социальной активности связано с познанием 
человека как части окружающего мира, человеческих отношений, способов ин-
дивидуальной и групповой деятельности, усвоение языка общения, принятого 
в конкретной культуре.  

В ходе развития рефлексии у дошкольника действует общий закон интерио-
ризации, благодаря которому осознаются и постоянно сталкиваются общест-
венно значимые цели с личностно значимыми (Л.С.Выготский). Однако в силу 
индивидуальных различий такая интериоризация осуществляется по-разному. 
Один ребенок может взять на себя ответственность без дополнительной моти-
вации, другому необходим сильный мотив, прежде чем он проявит необходимый 
уровень активности. Из этого следует, что педагог и родители должны учиты-
вать не только интеллектуальную, но и мотивационную готовность воспитанни-
ка, которая влияет на развитие внутренней активности ребенка и является пер-
вейшим условием его личностного развития. Воспитатель зачастую не учитыва-
ет собственную активность ребенка, его потребности и интересы, а значит, не 
учитывает и источники активности самого ребенка, в то время как любая дея-
тельность, в том числе игровая, подразумевает активность, творчество участ-
вующей в ней личности. 
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Первые рефлексивные акты ребенок совершает под влиянием определен-
ного социального отношения со стороны окружающих людей: внимания, вер-
бального эмоционального контакта, практического участия в совершаемых дей-
ствиях и тем самым накапливает материал для «проективной самохарактери-
стики». Дети приучаются к тому, что у них есть «свое» место в системе соци-
альной жизни, все это ведет к тому, что они выделяют себя из окружающей об-
становки. Не внутренние, а социальные мотивы побуждают к этому. При этом 
они глядят на себя чужими глазами. 

Именно с выделения себя из среды и под ее же влиянием начинается раз-
витие самосознания ребенка с присущим ему элементом рефлексии. Дальней-
шее ее развитие зависит от социального пространства игры. 

Овладение рефлексией — процесс многослойный. И.Н.Семенов выделяет 
три уровня развития рефлексии: операциональный, предметный, личностный [6, 
с. 45].  

В дошкольном возрасте процесс развития рефлексии происходит следую-
щим образом, вначале ребенок осваивает операциональные навыки: умение 
понимать, воспринимать поставленную перед ним задачу. Этот уровень реф-
лексии позволяет акцентировать самодействие, т.е. деятельность выступает 
условием становления рефлексии. Осмысленность деятельности ребенком уже 
является продуктом развития личности, его познания, воли, внимания, памяти, 
мышления. Следующий уровень — предметный, который непосредственно 
обеспечивает выявление ребенком сущности предмета, законов его функцио-
нирования и развития. На данном уровне дошкольник начинает овладевать 
методами познания. Достигнув этой позиции, ребенок делает знание своим ору-
дием, а воля к выполнению деятельности становится внутренним механизмом 
ее совершения.  

Таким образом, развитие сознания ребенка идет послойным «наращивани-
ем» рефлексивных уровней: в ходе своего развития ребенок рефлексирует 
прежде всего внешние воздействия, потом познавательные и, в конечном счете, 
личностные качества, изменяя их посильно своему возрасту.  

Главная задача сводится к «выращиванию» детской личности, поэтому пе-
дагог, выполняя уникальную роль, подготавливает почву, создает необходимые 
условия деятельности, новообразованием которой будет рефлексия [4, с. 192]. 

Рефлексия понимается нами как необходимое основание детского развития, 
посредством нее ребенок воспринимает внешний и внутренний мир. Механизм 
рефлексии указывает нам на двойственный, а по сути, диалектический характер 
детского развития. С одной стороны, ребенок обретает собственную сущность, 
только вбирая в себя все человеческое, а с другой стороны, он соотносит себя с 
окружающими. Обозначенные позиции раскрывают особую значимость рефлек-
сии в дошкольном возрасте, направленной на осознание себя и своей деятель-
ности. 
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Рефлексия помогает дошкольнику сформировать полученные знания, скор-
ректировать свой образовательный путь. Она дает ребенку опору как личности, 
помогает выявить его сильные стороны, такие индивидуальные качества, кото-
рые станут стержнем личностного роста, определят его дальнейший путь, изба-
вят от постоянной зависимости от взрослого в реальных жизненных ситуациях. 
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ПРИОБЩЕНИЕ ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО 
ВОЗРАСТА К ОСНОВАМ ИСКУССТВА, КУЛЬТУРЫ И БЫТА 

НАРОДОВ ХАНТЫ И МАНСИ 

В современных условиях важно поддерживать и направлять интерес ребен-
ка к людям других национальностей, рассказать, где территориально живет на-
род той и или иной национальности, о своеобразии природы и климатических 
условий, от которых зависят его быт, одежда, характер труда, особенности 
культуры. 

Несовершенство процесса разработки педагогических технологий по при-
общению дошкольников к народному искусству коренных народов Севера в 
нашем регионе, их недостаточная адекватность возрастным особенностям детей 
дошкольного возраста, обусловили выбор темы предстоящей педагогической 
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работы: «Приобщение детей старшего дошкольного возраста к основам искус-
ства, культуры и быта народов ханты и манси». В основе выбора темы лежит 
идея о том, что освоение культурного пространства региона через приобщение к 
народным традициям это социально, психологически и педагогически оправ-
данный путь творческого развития личности ребенка. 

Работа над данной темой проводилась с 2006 года, по мере накопления 
знаний и опыта, постепенно разработана система работы по приобщению вос-
питанников старшего дошкольного возраста к основам искусства и культуры 
обских угров, с помощью которой удалось реализовать следующие задачи: 

1. Формирование у детей эмоциональной отзывчивости и интереса к образ-
цам народного декоративно-прикладного искусства коренных народов нашего 
района, воспитания у детей желания заниматься подобной деятельностью. 

2. Ознакомление детей с национальным бытом, традициями (обычаями и 
праздниками), народными играми и игрушками, занятиями, ремеслами этих на-
родов. 

З. Развитие умения создавать выразительные узоры и орнаменты на одеж-
де и объемных предметах, воспитывать при этом чувства формы, ритма, сим-
метрии. 

4. Обогащение детей знаниями о фольклоре, ознакомление с творчеством 
поэтов и писателей, художников коренных народов: Ювана Шесталова — поэта — 
манси, Еремея Айпина, писателя — ханты, Микуля Шульгина поэта — ханты, 
Андрея Тарханова, поэта манси и др. 

5. Расширение представлений о природе нашего края, воспитание заботли-
вого отношения к природе и людям на основе жизненного уклада народов ханты 
и манси.  

На подготовительном этапе работы:  
1. Создали в группе предметно-развивающую среду, знакомящую детей с 

культурой и бытом коренного населения: берестяные туеса, шкатулки, подвески 
из бисера, макет стойбища — чум, олени, собаки, нарты, облас. 

2. Подобрали соответствующую художественную литературу: рассказы, 
сказки, сказания, собрали материалы о жизни и творчестве писателей, поэтов, 
художников. Оформили подборки примет, пословиц, поговорок, загадок, народ-
ных подвижных и интеллектуальных игр коренных народов; приобрели записи 
национальных мелодий танцев, песен. 

3. Подготовили фотоматериалы о жизни, быте, труде коренных народов хан-
ты и манси, а также наглядный материал, образцы орнаментов. 

4. Привлекли родителей к работе, решением родительского собрания соз-
дали семейный клуб «Родной край».  

5. В систему работы с детьми старшего дошкольного возраста были внедре-
ны новые информационные технологии в виде коллекции презентаций: 

 о животном и растительном мире нашего края;  
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 фотоматериалы о народном искусстве и быте ваховских хантов;  
 о традициях, предметах быта, одежды, обуви, домашней утвари корен-

ных народов; а также созданы дидактические игры и игровые упражнения: 
— д/игра: «Назови лишний предмет»; 
— д/упражнение «Кому, что нужно?»; 
— д/игра «Найди связи». 
На занятиях по рисованию орнаментов народов ханты и манси предлагались 

алгоритмы построения орнаментов. 
Работа велась с опорой на перспективное планирование, в котором учиты-

вались: 
— непосредственно-образовательная деятельность — это цикл по ознаком-

лению с окружающей природой, жизнью и бытом, продуктивная деятельность по 
ознакомлению с декоративно-прикладным искусством народов ханты и манси, 
в коммукативной деятельности вводились загадки, приметы, пословицы, пого-
ворки, потешки, познавательные рассказы о жизни коренных народов, народные 
игры, игры и демонстрация наглядного материала с помощью информацион-
но-коммуникационных технологий. 

— совместная деятельность воспитателя с детьми — беседы, познаватель-
ные минутки, наблюдения, дидактические игры, ознакомление с фольклором и 
национальной художественной литературой, рассматривание репродукций кар-
тин художников и иллюстраций, сюжетно–ролевые игры: «Путешествие по Ва-
ху», «Оленеводы», драматизация сказок.  

— самостоятельная деятельность: рисование, лепка, аппликация, ручной 
труд, конструирование, настольные дидактические игры: «Составь орнамент», 
«Ковер», народные подвижные и интеллектуальные игры.  

— работа с родителями — консультации, развлечения, викторины, работа 
семейного клуба «Родной край». 

— чтобы расширить представления детей о быте, одежде, культуре корен-
ного населения, мы создали в детском саду мини-музей, в котором дети могли 
рассматривать, трогать руками различные предметы и игрушки, ощутить красо-
ту прикладного искусства.  

Сегодня, в век компьютеров, интернета, полетов в космос трудно себе пред-
ставить, что деды и прадеды рождались, жили и умирали с первого до послед-
него дня своей жизни окруженные, как мы сейчас сказали бы, особым культур-
ным полем. Суть этого культурного поля составляли народные традиции. Это 
стихи, колыбельные, пословицы, поговорки, загадки и многое другое.… Все это 
окружало человека с тех самых пор, как появилась речь. Что хорошо, что плохо, 
как следует, как не следует, чего бояться, чему радоваться — на все эти вопро-
сы народная мудрость давала ответы. А кому эти ответы, прежде всего, 
предназначались, кому звучали напутствием, для кого бережно сохранялись и 
передавались? Конечно же, детям и потомкам. 
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На каждом занятии и в совместной деятельности мы убеждали наших вос-
питанников в том, что мы можем гордиться художественными традициями и 
промыслами, талантливыми руками мастеров народов ханты и манси — корен-
ных народов нашего района. Ребята знают, что искусство всегда было связано с 
трудом людей. Они с любовью относятся к изделиям народных умельцев: рас-
сматривают их, играют с ними, а потом с большим интересом осваивают прие-
мы их изготовления. Так поддерживается связь между прошлым и настоящим. 
Мы надеемся, что дети, так же, как мы будут любить нашу Югорскую землю, 
беречь, сохранять и разумно использовать ее богатства. Будут уважать народ, 
населяющий эту территорию, их культуру и самобытность.  
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РАЗДЕЛ II 
ОРГАНИЗАЦИЯ И МЕТОДИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В УЧРЕЖДЕНИЯХ 

ДОШКОЛЬНОГО И НАЧАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Т.К.Абаева 
МОСШ № 14, 
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ТЕХНОЛОГИЯ ФОРМИРОВАНИЯ СОЗНАТЕЛЬНОГО ЧТЕНИЯ  
У УЧАЩИХСЯ ТРЕТЬЕГО КЛАССА 

Современная школа переживает сложный процесс поиска новых целей оте-
чественного образования, нового содержания обучения и воспитания, опти-
мальных педагогических технологий, которые максимально полно отвечали бы 
требованиям и запросам общества.  

Особую остроту в связи с общим кризисом образования получил социаль-
ный запрос на обучение чтению. Чтение является одним из базовых навыков, 
развитость которого во многом определяет успешность обучения школьника. 
По результатам исследования TIMSS 2007 в соответствии с международными 
стандартами качества низкий уровень подготовки по международной шкале или 
ниже этого уровня продемонстрировали почти пятая часть российских учащихся 
4 класса. Они смогли выполнить лишь самые простые задания международных 
тестов. По результатам исследования Международной Ассоциации по оценке 
образовательных достижений PIRLS в 2006 году у российских школьников, обу-
чающихся в начальной школе, зафиксирован низкий результат по группе умений 
находить информацию в тексте, формулировать выводы, интерпретировать, 
обобщать информацию и анализировать, оценивать содержание текста. 

У развитого читателя должны быть сформированы умения, целиком осно-
ванные на тексте: умения извлекать из текста информацию и строить на ее ос-
новании простейшие суждения и умения, основанные на собственных размыш-
лениях о прочитанном: интегрировать, интерпретировать и оценивать инфор-
мацию текста в контексте собственных знаний читателя. Требования междуна-
родного исследования PIRLS отражают: 

 приоритет понимания текста над его воспроизведением;  
 причинно-следственный, аналитический подход в работе с текстом; 
 акцент на собственном аргументированном суждении. 
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Следовательно, основной задачей обучения младших школьников чтению 
является формирование читателя на начальном этапе его развития, а именно: 
овладение сознательным чтением и способами работы с художественным 
текстом. 

Сознательное чтение, по мнению М.Р.Львова, Т.Г.Рамзаевой, Н.Н.Светлов-
ской, есть понимание замысла автора, осознание художественных средств, по-
могающих реализовать этот замысел, и осмысление своего собственного отно-
шения к прочитанному [4]. 

Актуальность проблемы исследования обусловлена рядом противоречий: 
между возрастающей в условиях информационной усложненности необходимо-
стью много читать и отсутствием интереса школьников к чтению; между сущест-
вующей в современных условиях необходимостью формирования беглого соз-
нательного чтения и несовершенством педагогических условий, при которых 
формируется это чтение. 

Исходя из вышесказанного, у младших школьников следует формировать 
четыре умения сознательного чтения, а именно: понимать содержание прочи-
танного текста, находить информацию, заданную в явном виде; извлекать из 
текста информацию, данную в неявном виде, формулировать на основе прочи-
танного несложные выводы; понимать использованные в тексте языковые сред-
ства, последовательность смысловых частей текста, жанровых особенностей 
текста; понимать общий смысл текста, определять авторский замысел.  

Это подтвердили и результаты, полученные в ходе констатирующего экспе-
римента, которые показали низкий уровень сознательного чтения учащихся 
третьего класса в целом по всем критериям. Особенно низкие результаты про-
явились в определении уровня извлечения информации, содержащейся в тек-
сте в неявном виде, умения формулировать выводы на основе явной и скрытой 
информации и понимания использованных в тексте языковых средств, понима-
ния последовательности смысловых частей текста, жанровых особенностей 
текста. 

Анализ диагностических данных показал, что вопросу развития сознательно-
го чтения у учащихся третьего класса уделяется недостаточное внимание. 
На основе результатов констатирующего этапа эксперимента, была разработа-
на технология формирования сознательного чтения у учащихся 3 класса. 

При разработке технологии опиралась на учение о концепции формирова-
ния сознательного чтения, как одного из вида речевой деятельности, на дости-
жения исследователей, посвятивших свои труды проблемам повышения каче-
ства чтения, — это О.А.Кузнецов, Л.Н.Хромов, О.А.Андреев, М.А.Зиганов, 
Ю.К.Пугач, Е.В.Васильева, В.А.Бородина, Г.Я.Солганик, Л.М.Веккер. 

В рамках технологии формирования сознательного чтения доминирующая 
роль принадлежит методу алгоритмического усвоения текста и визуализации 
мышления в виде логических схем. Применение ее более качественно и рацио-
нально организует процесс чтения, повышает его эффективность [2]. 
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Технология алгоритмического усвоения текста и визуализации мышления в 
виде логических схем рассчитана на детей младшего школьного возраста и 
учитывает особенности процесса обучения детей в начальной школе. Основу 
технологии сознательного чтения составляет алгоритм сознательного чтения с 
применением интегральной и дифференциальной частей в их неразрывном 
взаимодействии  

При разработке содержательной и процессуальной части технологии было 
выделено четыре модуля: целевой, содержательный, процессуально-дея-
тельностный и диагностико-результативный. 

Схема педагогической технологии формирования сознательного чтения  
у учащихся третьего класса 

Целевой модуль Цель: формирование сознательного чтения у учащихся третье-
го класса. 
Задачи: 
1. Формировать умения понимать содержание прочитанного 
текста, находить информацию, заданную в явном виде; извлекать 
из текста информацию, данную в неявном виде; анализировать 
языковые средства текста, понимать последовательность смы-
словых частей текста, жанровых особенностей текста; понимать 
общий смысл текста, определять основную мысль текста.  
2. Развивать внимание, память, речь. 
3. Воспитывать интерес к чтению. 

Содержательный 
модуль 

I блок — «Поэтическая тетрадь»; 
II блок — «Великие русские писатели»; 
III блок — «Собирай по ягодке — наберешь кузовок»;  
IV блок — «По страницам детских журналов». 

Процессуально-
деятельностный 
модуль 

Этапы работы 
1. Подготовительный этап — формирование умения нахо-
дить «опорные слова», строить «опорную сеть», определять 
идею текста. 
2. Основной этап — формирование умения составлять схему 
текста по блокам алгоритма. 
3. Заключительный этап — закрепление и совершенствова-
ние умения составлять схему текста по блокам алгоритма. 
Участники образовательного процесса: учащиеся 9—10 лет, 
учитель. 
Средства: учебники и учебные пособия, книги для чтения, хре-
стоматии, раздаточный материал. 
Методы: словесные (беседа, рассказ учителя), практические 
(упражнения), поисковые (частично-поисковый). 
Последовательность: поэтапная реализация каждого блока. 

Диагностико-
результативный 
модуль 

Результат: повышение уровня сформированности сознательного 
чтения. 
Диагностические методы: беседа, тестирование. 



 128 

Основу технологии сознательного чтения составляет алгоритм сознательно-
го чтения с применением интегральной и дифференциальной частей в их не-
разрывном взаимодействии.  

Алгоритм — совокупность каких- либо действий и ряда конкретных операций 
с точным указанием их последовательности от начала до конца. Алгоритм чте-
ния определяет последовательность действий при восприятии текста [2].  

Обучение приемам работы по алгоритму сознательного чтения строилось 
следующим образом: 

1) изучение дифференциальной части алгоритма чтения; 
2) изучение семи блоков интегральной части алгоритма чтения; 
3) изучение зрительного образа интегральной части алгоритма; 
4) обучение составлению графической схемы алгоритма сознательного 

чтения; 
5) отработка на текстах разных типов и их фрагментах умения составлять 

графическую схему алгоритма сознательного чтения; 
6) систематические замеры качества чтения (уровня усвоения содержания 

прочитанного текста); 
7) отслеживание динамики результатов этих замеров. 
На подготовительном этапе формировалось умение работать по диффе-

ренциальной части алгоритма. Дифференциальная часть алгоритма чтения 
разбивает каждый формально самостоятельный фрагмент текста на логические 
отдельные элементы (поэтому и название дифференциальная). Ее основная 
задача — найти в тексте действительно полезное, нужное, ценное, отобрать 
необходимое. 

Она представляет собой следующее: 
— опорные слова-опора конкретного текста (несут основную смысловую на-

грузку; они обозначают предмет, признак предмета, состояние или действие); 
— опорная сеть (состоит из комбинаций опорных слов и некоторых опреде-

ляющих и дополняющих их вспомогательных слов — они помогают в сжатом 
виде понять истинное содержание текста); 

— идея — главная смысловая часть текста (она может выражаться своими 
словами и чаще всего является результатом переработки текста, его осмысле-
ния в соответствии с индивидуальными особенностями читателя), это главная 
мысль, и то, чему хотел научить нас автор и идея произведения. 

В процессе чтения в соответствии с блоками алгоритма производился логи-
ко-семантический анализ текста: в начале выделялись опорные слова, затем 
строилась опорная сеть, формулировалась идея.  

План работы по изучению понятий «опорная слово» и «опорная сеть» вклю-
чал следующие этапы: 

1) ознакомление с понятием «опорная слово» и «опорная сеть»; 
2) коллективное составление опорной сети из опорных слов; 
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3) анализ правильного образца опорной сети, доказательство ее правиль-
ности; 

4) дополнение образца опорной сети нужными словами; 
5) продолжение опорной сети по готовому ее началу (середине, концу); 
6) анализ неправильного образца опорной сети, устранение ошибок; 
7) сравнение вариантов опорной сети к одному тексту, выявление из них 

лучшего; 
8) исследование готовой опорной сети на ее соответствие изучаемому тексту; 
9) самостоятельное составление каждым учеником опорной сети; 
10) формулирование идеи. 
Для развития навыков чтения по дифференциальной части алгоритма ис-

пользовались следующие упражнения: 
Упражнение 1. Среди приведенных ниже словосочетаний найдите следую-

щие их виды: 
1) сочетания, в которых одно из слов является лишним; 
2) словосочетания, в которых одно из слов можно отбросить во избежание 

избыточности; 
3) словосочетания, в которых нельзя отбросить ни одного слова. 
Первое боевое крещение, свой автограф, значительно улучшить, совре-

менные требования, большие усилия, в данный момент времени, впервые 
знакомиться, отступить назад, в марте месяце, тысяча человек народу, 
умножить во много раз, путеводная нить, камень преткновения, железная 
дорога, закадычный друг, восходящая звезда, потупить голову, впасть в от-
чаяние, чинить препятствия, плыть по течению, главная суть, бесполезно 
пропадает, предчувствовать заранее, ценные сокровища. 

Упражнение 2. Сокращение отдельных членов предложения, некоторых од-
нородных членов предложения. 

1. Животное заяц — лесной зверек. 
2. У природы как целого, как единого творца есть свои любимцы, в которые 

она при строительстве наделяет особенной властью. 
Упражнение 3. Прочитайте текст за 10 с, ни разу не возвращаясь к уже про-

читанным словам. Не глядя в текст, запишите запомнившиеся слова. Сверьте 
результат. Выделите те запомнившиеся слова, без прочтения которых невоз-
можно было бы усвоить содержание текста. Какие ключевые слова вам не за-
помнились?  

Упражнение 4. Подчеркните ключевые слова в следующих предложениях. 
1. Любой текст — это языковое выражение замысла автора. 
2. Алгоритм чтения определяет последовательность умственных действий 

при чтении основных фрагментов текста. 
Упражнение 5. Упростите предложения, отбросив избыточные слова и пе-

реформулировав их своими словами. 
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Основной этап включал формирование умения работать по интегральной 
части алгоритма (составлять схему текста по блокам). Ее основная задача — 
сохранить информацию. Интегральной названа потому, что действие распро-
страняется на весь текст в целом. За основу взят алгоритм, предлагаемый 
О.А.Андреевым и Л.Н.Хромовым, который был переработан с учетом специфи-
ки младшего школьного возраста.  

Интегральная часть алгоритма включает в себя следующие блоки: наимено-
вание; автор; герои; события; новизна (чего раньше не знал и узнал только), 
непонятное (неизвестные слова и понятия), идея (или главное). 

Все блоки интегральной части алгоритма имели условные обозначения и 
представлялись зрительно — в виде графической схемы, в которой размеща-
лись только опорные слова этого текста и его опорная сеть. Умение составлять 
схему текста — самый важный и длительный этап работы над усвоением навы-
ка действий по алгоритму. Когда навык работы с текстом по алгоритму доведен 
до автоматизма, зрительный образ алгоритма перестает быть графическим 
(нарисованным на бумаге) и делается мысленным. 

Этапы и приемы ознакомления со схемой:  
1 этап — построение основы схемы. Основа — та часть, которая состоит из 

смысловых частей — лучей. Определить, сколько лучей будет на схеме, млад-
шим школьникам трудно. Для этого использовался прием «образного группирова-
ния» — выделение смысловых частей в тексте — микроисторий. Он заключает-
ся в том, что каждое последующее предложение накладывается на предыдущее 
до тех пор, пока характер «картинки» не изменится. Для начала выбирались 
тексты описательного характера, или рассказывающие о разных событиях, про-
исходящим с одним героем. Например, басни И.А.Крылова «Зеркало и Обезья-
на», «Мартышка и очки», рассказы Л.Н.Толстого «Какая бывает роса на траве», 
«Куда девается трава из моря» [5]. 

2 этап — построение простой схемы текста. Ознакомление и отработка дей-
ствий по блокам в отношении определенного героя начиналась с построение 
луча схемы для одного героя. Такой способ ознакомления с построением схемы 
отрабатывался как на всем тексте, так и на небольшом фрагменте. 

3 этап — построение универсальной схемы (работа с текстами разных ти-
пов). Чтобы схема алгоритма была более универсальной, вводились дополни-
тельные понятия, а в схему — соответствующие графические знаки. Это помо-
гает усваивать текстовую информацию более детально и качественно. Для со-
ставления полной универсальной схемы по алгоритму чтения учащиеся должны 
свободно владеть следующими понятиями: опорное слово; опорная сеть (опорные 
слова, выписанные или подчеркнутые вместе со вспомогательными им словами); 
«портретные слова» (слова при описании внешнего облика героя); оценочные 
слова (дают оценку лицу, предмету, явлению: разбойник, неряха, плакса, хит-
рец); слова настроения и самочувствия героя (я в восторге, страшно, взволно-
вало, стонет, грустное, прощальное); «метафорные слова» (слова в переносном 
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значении, придают повествованию яркость и образность: уши далеко, встали 
стеной, солнечный зайчик); сравнение (прямое и косвенное: как кумач, как са-
хар, хвост трубой); идея. 

Заключительный этап включал закрепление и совершенствование умения 
составлять универсальную схему текста по блокам алгоритма. Отработка дей-
ствий по алгоритму и закрепление всех основных и дополнительных понятий 
алгоритма происходило поэтапно и планомерно не только на уроках литератур-
ного чтения, но и на уроках «устного цикла» параллельно с изучением основной 
темы урока на материале текстовых отрывков на страницах учебника. Приме-
нялись коллективная форма, работа в парах, в группах.  

Описанная выше технология позволяет активизировать мышление, выявить 
логико-семантическую структуру текста и сжать текст без потери смысла, что 
гарантирует сознательное понимание, а значит, и качественное запоминание 
материала. 
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ПРОФИЛАКТИЧЕСКАЯ РАБОТА КАК СРЕДСТВО 
ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ И ВОСПИТАНИЯ 

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

В наше время, как в никакое другое, научно-технический прогресс прямо 
пропорционален количеству человеческих, как взрослых, так и детских, драм и 
страданий, одиночества и беззащитности. Это время, в которое нравственные 
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качества становятся менее значимыми, часто вызывают насмешку и иронию. 
Основной временной характеристикой можно назвать неопределенность, уход 
от жизни в обществе, от природы, от труда, и в конечном счете от себя.  

В стране неуклонно возрастает количество негативных поступков, которые 
совершаются детьми не только старшего, но и младшего возраста. В школах 
появляется все больше проблемных детей. Очень часто приходится сталки-
ваться с ситуацией, когда проблемность в поведении проявляется у детей, от 
которых не ожидали ни родители, ни педагоги.  

Проблемный ребенок появляется не только в неблагополучной, но и в полне 
благополучной семье. Это происходит потому, что в ребенке не развита само-
стоятельность, аналитические и рефлексивные умения. Отсутствие умений са-
моконтроля и самооценки приводит к неразвитости чувства личной независимо-
сти, самозащиты, способности к самореализации. Это часто приводит к нали-
чию и проявлению симптомов негативного свойства, преодолевать которые 
помогает и призвана помогать хорошо организованная, продуманная работа 
всей школы. 

Существуют различные причины девиантного поведения:  
 отклонения от нормы в состоянии здоровья (нарушения в физическом и 

(или) психическом здоровье);  
 нарушения в сфере межличностных взаимоотношений (непопулярен, 

пренебрегаем, изолирован, конфликтен, отчужден, бесконтролен, исключае-
мый и т.п);  

 ошибки педагогов (превышение педагогической власти; лишение ребенка 
индивидуальных стимулов; наказания как унижения личности ученика; противо-
речивость предъявляемых требований; поверхностное знание особенностей 
учащегося, конфликтные отношения между родителями ученика и учителями 
или между учеником и учителями и др.);  

 ошибки семейного воспитания («заласканное детство», «задавленное 
детство», «загубленное детство», «одинокое детство», «равнодушное детст-
во»); отсутствие у родителей элементарных психолого-педагогических знаний, 
перекладывание забот о воспитании на школу; отстранение подростка от физи-
ческого домашнего труда; конфликты в семье и др.;  

 социальные причины (противоречия в обществе, в микросоциуме);  
 психотравмирующие ситуации (развод родителей, смерть близких, пере-

мена места жительства и т.д.).  
Нередко в результате вышеперечисленных причин подростки вступают в 

конфликт с законом. Поэтому основными направлениями профилактики деви-
антного поведения, являются: 

1. Раннее выявление детей «группы риска».  
2. Активизация воспитательных усилий среды, работа с контактными груп-

пами подростка. 



 133 

3. Консультативно-разъяснительная работа с учащимися, родителями, педа-
гогами. 

4. Организация коррекционно-реабилитационной работы в зависимости от 
уровня девиации, привлечение необходимых специалистов, специализирован-
ных учреждений, центров, служб. 

5. Разработка и реализация программ, направленных на профилактику и 
коррекцию нарушений поведения. 

6. Активизация воспитательных усилий среды. 
Одним из главных направлений в воспитательном процессе является про-

филактика, которая будет целесообразной лишь при тесном сотрудничестве 
всех участников образовательного процесса. Профилактическая работа вклю-
чает в себя определенные виды деятельности: 1. Распространение информа-
ции о причинах, формах и последствиях; 2. Формирование у учащихся навыков 
анализа и критической оценки получаемой информации, умения принимать пра-
вильные решения; 3. Предоставление альтернатив. 

Для этого можно использовать следующие формы работы: беседы, темати-
ческие классные часы, круглые столы, практикумы, индивидуальные консульта-
ции для детей и родителей, групповые занятия с родителями и детьми, формы 
досуговой деятельности (конкурсы рисунков, общешкольные мероприятия и.т.д.), 
имитационные игры, лекции информационно-просветительские для родителей, 
анкетирование, работа по запросам (индивидуальные и семейные консульта-
ции), социально-правовая помощь (юридические консультации), образователь-
ная деятельность (консультации, лекции, тренинги, семинары), информацион-
ное сопровождение (разработка и издание буклетов, памяток), социальный па-
тронаж, инсценирование ситуаций, упражнения. Методы работы: словесный, 
наглядный, практический, проблемно-поисковый, индуктивный, исследователь-
ский, наблюдения. 

Успешность реализации профилактической работы зависит от правильно 
выбранных форм работы, которые опираются на возрастные особенности уча-
щихся и способствуют их развитию. Работа должна строиться на приоритете 
позитивных воздействий, у учащихся планомерно формируется создание ус-
пешности его деятельности, адекватная самооценка, т.е. повышение его нрав-
ственных качеств. 

Очень своевременно проходят изменения федерального государственного 
образовательного стандарта. В связи с новыми требованиями с 2011—2012 
учебного года вводится Программа духовно-нравственного развития и воспита-
ния обучающихся. Данная Программа направлена на организацию нравственно-
го уклада школьной жизни, включающего воспитательную, учебную, внеучеб-
ную, социально значимую деятельность обучающихся, основанного на системе 
духовных идеалов, ценностей, моральных приоритетов, реализуемого в совме-
стной социально-педагогической деятельности школы, семьи и других субъек-
тов общественной жизни. 
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Цель программы духовно-нравственного развития и воспитания младших 
школьников направлена на социально-педагогическую поддержку развития вы-
соконравственного, творческого, компетентного гражданина России, принимаю-
щего судьбу Отечества как свою личную, осознающего ответственность за на-
стоящее и будущее своей страны, укорененного в духовных и культурных тра-
дициях многонационального народа Российской Федерации. 

Задачи в области формирования личностной культуры: 
 формирование способности к духовному развитию, реализации творче-

ского потенциала в учебно-игровой, предметно-продуктивной, социально ориенти-
рованной деятельности на основе нравственных установок «становиться лучше»; 

 формирование основ нравственного самосознания личности (совести) — 
способности младшего школьника формулировать собственные нравственные 
обязательства, осуществлять нравственный самоконтроль, требовать от себя 
выполнения моральных норм, давать нравственную оценку своим и чужим по-
ступкам; 

 формирование основ морали — осознанной обучающимся необходимо-
сти определенного поведения, обусловленного принятыми в обществе пред-
ставлениями о добре и зле, должном и недопустимом; 

 принятие обучающимся базовых национальных ценностей, националь-
ных и этнических духовных традиций; 

 формирование способности открыто выражать и отстаивать свою нрав-
ственно оправданную позицию; 

 развитие трудолюбия, способности к преодолению трудностей, целеуст-
ремленности и настойчивости в достижении результата. 

В области формирования социальной культуры: 
 формирование основ российской гражданской идентичности; 
 воспитание ценностного отношения к своему национальному языку и 

культуре; 
 формирование патриотизма и гражданской солидарности; 
 развитие навыков организации и осуществления сотрудничества с педаго-

гами, сверстниками, родителями, старшими детьми в решении общих проблем; 
 укрепление доверия к другим людям; 
 развитие доброжелательности и эмоциональной отзывчивости, понима-

ния других людей и сопереживания им; 
 формирование осознанного и уважительного отношения к традиционным 

российским религиям и религиозным организациям, к вере и религиозным убе-
ждениям; 

 формирование толерантности и основ культуры межэтнического обще-
ния, уважения к языку, культурным, религиозным традициям, истории и образу 
жизни представителей народов России. 
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В области формирования семейной культуры: 
 формирование отношения к семье как основе российского общества; 
 формирование у обучающегося уважительного отношения к родителям, 

осознанного, заботливого отношения к старшим и младшим; 
 формирование представления о семейных ценностях, гендерных семей-

ных ролях и уважения к ним. 
Основные направления организации духовно-нравственного развития и вос-

питания обучающихся: 
 Воспитание гражданственности, патриотизма, уважения к правам, свобо-

дам и обязанностям человека. 
 Воспитание нравственных чувств и этического сознания. 
 Воспитание трудолюбия, творческого отношения к учению, труду, жизни. 
 Воспитание ценностного отношения к природе, окружающей среде (эко-

логическое воспитание). 
 Воспитание ценностного отношения к прекрасному, формирование пред-

ставлений об эстетических идеалах и ценностях (эстетическое воспитание). 
Принципы содержания духовно-нравственного развития и воспитания обу-

чающихся на ступени начального общего образования ориентированы на идеал.  
Идеал — это высшая ценность, совершенное состояние человека, семьи, 

школьного коллектива, социальной группы, общества, высшая норма нравст-
венных отношений, превосходная степень нравственного представления о 
должном.  

Аксиологический принцип. Ценности определяют основное содержание ду-
ховно-нравственного развития и воспитания личности младшего школьника. 
Любое содержание обучения, общения, деятельности может стать содержанием 
воспитания, если оно отнесено к определенной ценности.  

Принцип следования нравственному примеру. Пример — это возможная 
модель выстраивания отношений ребенка с другими людьми и с самим собой, 
образец ценностного выбора, совершенного значимым другим.  

Принцип идентификации. Идентификация — устойчивое отождествление 
себя со значимым другим, стремление быть похожим на него.  

Принцип диалогического общения. Диалог исходит из признания и безус-
ловного уважения права воспитанника свободно выбирать и сознательно при-
сваивать ту ценность, которую он полагает как истинную.  

Принцип системно-деятельностной организации воспитания. Воспитание, 
направленное на духовно-нравственное развитие обучающихся и поддержи-
ваемое всем укладом школьной жизни, включает в себя организацию учебной, 
внеучебной, общественно значимой деятельности младшихшкольников, т.е. 
проходит в системе. 

Содержание духовно-нравственного развития и воспитания обучающихся на 
ступени начального общего образования включает в себя: 
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1. Воспитание гражданственности, патриотизма, уважения к правам, свобо-
дам и обязанностям.  

2. Воспитание нравственных чувств и этического сознания. 
3. Воспитание трудолюбия, творческого отношения к учению, труду, жизни. 
4. Воспитание ценностного отношения к природе, окружающей среде (эколо-

гическое воспитание). 
5. Воспитание ценностного отношения к прекрасному, формирование пред-

ставлений об эстетических идеалах и ценностях (эстетическое воспитание). 
Духовно-нравственное развитие и воспитание обучающихся на ступени на-

чального общего образования осуществляются не только образовательным 
учреждением, но и семьей, внешкольными учреждениями по месту жительства. 
Взаимодействие образовательного учреждения и семьи имеет решающее зна-
чение для организации нравственного уклада жизни обучающегося. При этом 
могут быть использованы различные формы взаимодействия: участие предста-
вителей общественных организаций и объединений, а также традиционных ре-
лигиозных организаций с согласия обучающихся и их родителей (законных 
представителей) в проведении отдельных мероприятий; реализация педагоги-
ческой работы указанных организаций и объединений с обучающимися в рамках 
отдельных программ; проведение совместных мероприятий по направлениям 
духовно-нравственного развития и воспитания в образовательном учреждении. 

Большая роль отводится повышению педагогической культуре родителей (за-
конных представителей) обучающихся, которая строится на следующих принципах: 

 совместная педагогическая деятельность семьи и образовательного уч-
реждения, в том числе в определении основных направлений, ценностей и при-
оритетов деятельности образовательного учреждения по духовно-нравст-
венному развитию и воспитанию обучающихся, в разработке содержания и реа-
лизации программ духовно-нравственного развития и воспитания обучающихся, 
оценке эффективности этих программ; 

 сочетание педагогического просвещения с педагогическим самообразо-
ванием родителей (законных представителей); 

 педагогическое внимание, уважение и требовательность к родителям (за-
конным представителям); 

 поддержка и индивидуальное сопровождение становления и развития 
педагогической культуры каждого из родителей (законных представителей); 

 содействие родителям (законным представителям) в решении индивиду-
альных проблем воспитания детей; 

 опора на положительный опыт семейного воспитания. 
Знания, получаемые родителями (законными представителями), должны 

быть востребованы в реальных педагогических ситуациях и открывать им воз-
можности активного, квалифицированного, ответственного, свободного участия 
в воспитательных программах и мероприятиях. 
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В системе повышения педагогической культуры родителей (законных пред-
ставителей) могут быть использованы различные формы работы, в том числе: 
собрание, конференция, игра, диспут, лекторий, встреча за круглым столом, 
вечер вопросов и ответов, семинар, практикум, тренинг и др. 

Результат духовно-нравственного развития и воспитания, обучающихся на 
ступени начального общего образования может быть трех уровней: 

Первый уровень — приобретение обучающимися социальных знаний, пер-
вичного понимания социальной реальности и повседневной жизни.  

Второй уровень — получение обучающимися опыта переживания и пози-
тивного отношения к базовым ценностям общества, ценностного отношения к 
социальной реальности в целом.  

Третий уровень — получение обучающимся начального опыта самостоя-
тельного общественного действия, формирование у младшего школьника соци-
ально приемлемых моделей поведения.  

Достижение трех уровней воспитательных результатов обеспечивает появ-
ление значимых эффектов духовно-нравственного развития и воспитания обу-
чающихся — формирование основ российской идентичности, присвоение базо-
вых национальных ценностей, развитие нравственного самосознания, укрепле-
ние духовного и социально-психологического здоровья, позитивного отношения 
к жизни, доверия. 
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СПЕЦИФИКА ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ В ПОЛИКУЛЬТУРНОМ 
ПРОСТРАНСТВЕ 

Одной из особенностей ситуации в современной России являются миграци-
онные процессы, охватывающие и «втягивающие» в свою орбиту все социаль-
ные слои и группы населения, различные сферы жизнедеятельности человека. 
Это, в свою очередь, влечет за собой резкое возрастание социально-психо-
логической напряженности со стороны, как мигрантов, так и коренных жителей.  
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Без сомнения, процесс миграции отражается не только на взрослой лично-
сти, но и на личности ребенка. Дети мигрантов, как и взрослые, стоят перед 
проблемой необходимости адаптироваться к новым социокультурным условиям. 
Это важно, поскольку в результате данного процесса меняется все, что раньше 
традиционно окружало юных переселенцев: от природно-климатических усло-
вий, социальных, экономических, психологических отношений до отношений в 
собственной семье.  

Кроме того, нельзя не учитывать личностные изменения, происходящие у 
детей в условиях миграции. Эти условия наиболее значимы для юношеского 
возраста, когда в самосознании молодых людей происходят качественные из-
менения, вызванные личностным и профессиональным самоопределением, что 
находит отражение в направленности личности растущего человека. Этим из-
менениям подвержены люди, включенные в процессы внешней и внутренней 
миграции. 

Направленность личности молодого человека на определение своего места 
в обществе, своего отношения к представителям своей и другой национально-
сти способствует формированию в этот период особой ситуации поиска связей с 
новыми социокультурными обстоятельствами жизни и механизмов адаптации к 
ним. Не последнюю роль здесь играет молодежная субкультура. Одним из путей 
решения этой проблемы является установление связи между процессом адап-
тации детей мигрантов к новым социокультурным условиям и молодежной суб-
культурой.  

В психологической науке накоплен богатый материал по исследованию 
адаптации, который нашло отражение в многочисленных исследованиях 
(К.А.Абульхановой, Л.И.Анциферовой, А.Г.Асмолова, С.С.Батанина, М.И.Боб-
невой, И.С.Кона, Д.А.Леонтьева, В.А.Маркова, А.Т.Москоленко, А.В.Мудрика, 
В.П.Петрова, М.А.Шабановой, Д.И.Фельдштейна, В.А.Ядова и др.).  

В настоящее время процесс адаптации обсуждается в разных аспектах в 
работах С.К.Бондаревой, Г.У.Солдатовой, О.Н.Сусликовой, где рассматриваются 
вопросы адаптации мигрантов к новым социокультурным условиям, а также 
пути решения данных проблем. Вместе с тем вопрос адаптации детей мигран-
тов остается недостаточно изученным; определены условия адаптации детей 
мигрантов, но не разработаны проблемы влияния молодежной субкультуры на 
личность мигранта в качестве условия адаптации, в то время как юноши и де-
вушки являются субъектами данной культуры. 

Чаще всего в этом возрасте юноши и девушки включаются в молодежную 
субкультуру и занимают в ней субъектную позицию. Дети-мигранты, дети ми-
грантов «погружаются» в субкультуру, и она становится мерилом всех устрем-
лений молодого человека, что иногда приводит к конфликтам с взрослой куль-
турой, ценностями, которые провозглашаются в ней. 

Можно предположить, что молодежная субкультура выступает, с одной сто-
роны, антагонистом по отношению к взрослой культуре. С другой стороны, 
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она является переходным этапом и дополнением к взрослой культуре, внося в нее 
новые традиции, способы познания, отношения к миру людей и миру вещей и т.д.  

Анализ источников и современного состояния практики позволил выявить 
противоречия и сформулировать проблему исследования. Это противоречия: 

1. между стремлением к поиску и созданию условий успешной адаптации 
детей мигрантов и слабой теоретической проработкой данной проблемы; 

2. между поиском адекватных условий адаптации юношей и девушек и от-
сутствием исследований, направленных на изучение ресурсных возможностей 
молодежной субкультуры в оказании помощи в ней;  

3. между исследованиями детей мигрантов и отсутствием исследований 
направленности личности и ее значение в процессе миграции. 

Кроме того, следует отметить, что исследователи уделяют внимание адап-
тации мигрантов без целостного изучения социализации детей мигрантов и их 
направленности. 

В настоящее время теория поликультурного образования является наибо-
лее актуальной и в связи с этим рассматривается идея единого мирового обра-
зовательного пространства. Мировое образование представляет собой систему 
учреждений, обеспечивающих организацию процесса познания с учетом прису-
щих каждой эпохе ведущих тенденций передачи опыта и развития личности.  

Главной функцией мирового образовательного пространства для детей ми-
грантов является зона взаимодействия глобальных национальных образова-
тельных систем на региональном и национальном уровне. В структуре мирового 
образовательного пространства ощущается воздействие тенденций глобализа-
ции, интеграции и регионализации, что особенно важно для перемещенных лиц 
(мигрантов, беженцев). Разделение этих двух категорий граждан — вынужден-
ные переселенцы и беженцы, происходит при наличии или отсутствии россий-
ского гражданства.  

В работе с мигрантами необходимо учитывать уровень знаний, динамику 
представлений в зависимости от этапа обучения, национальные, социальные, 
психологические особенности, ценностные ориентации и мотивационную сферу. 
Воспитание и образование проходит через воздействие этнических процессов, 
национальной культуры и межкультурных процессов.  

Межэтническое общение выступает как сложный и противоречивый процесс. 
В процессе межэтнического общения посредством воспитания и обучения соз-
даются условия для всестороннего развития личности.  

Становление поликультурного образования меняет положение и подходы в 
воспитании и обучении с учетом этнопедагогики, этнопсихологии и инновацион-
ных процессов.  

Сложность процесса адаптации к иной этнокультурной среде объясняется 
тем, что этническая культура является опытом выживания этнической общно-
сти, закрепленной в памяти традициями.  
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В новой социокультурной и языковой среде мигранты испытывают процессы 
культурной дезадаптации, потери языкового пространства, поэтому важнейшим 
направлением сохранения родного языка, традиций является образование и 
воспитание мигрантов, беженцев и их детей.  

Решение проблем образования детей мигрантов и беженцев на современ-
ном этапе обусловлен рядом объективных и субъективных факторов: противо-
борством мотивов, потребностей, интересов человека, этногрупп, этнообщно-
сти, несовместимостью целей и ценностей и норм, конфликтов между этногруп-
пами и этнообщностями, преследующими несовместимые цели и препятствую-
щими друг другу.  

Для детей-мигрантов или представителей национальных меньшинств меж-
культурное образование дает возможность равного жизненного старта, в то же 
время оставляя возможность возврата на историческую родину открытой. 

Общие цели межкультурного образования ведут личность через диалог, 
разрешение конфликтов, критическое осмысление собственной культуры и тра-
диции «как чужой», через преодоление этноцентрической установки к толерант-
ности, признанию равенства шансов для всех, к сознательному, ответственному 
социальному поведению — и этим к взаимному обогащению всех культур, со-
ставляющих общество.  

Ребенок-мигрант, живущий под влиянием мигрантской субкультуры и натал-
кивающийся ежедневно на культуру большинства, находится в сложной кризис-
ной ситуации: независимо от того, решила ли (и имеет ли возможность) его се-
мья окончательно поселиться в этой стране, является ли он вторым и даже 
третьим поколением иностранцев, для здорового развития его личности необ-
ходимо достижение им позитивной этноидентичности и на этом фоне становле-
ние этнотолерантности. Здесь огромную роль играет педагогическая поддержка 
ребенка при выборе этноидентичности в форме занятий родным языком и рели-
гией, включения в содержание образования в детском саду и школе культурных 
архетипов (сказок, песен, игр). Все это способствует развитию языка общения 
между детьми доминирующей культуры и культуры меньшинства, ускоряет 
интеграцию ребенка в новую культуру, в то же время предотвращая опасность 
деэтнизации и маргинализации. 

Поэтому становится наиболее популярным в межкультурном образовании в 
последнее время подход, ориентированный на конфликт, где главной целью 
является становление конфликтной компетентности. Анализ межкультурных 
конфликтов требует осмысления их причин, что ведет к снятию культурных сте-
реотипов. Дополненный подходом, ориентированным на встречу культур, их 
диалог, предполагающим становление межкультурной компетентности (с ин-
формационным и языковым компонентами), конфликтоориентированный под-
ход несет большую пользу для развития у детей толерантных установок в пове-
дении.  
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Межкультурное образование имеет свои истоки в «педагогике для иностран-
цев» и «фольклорной педагогике». Оно всегда находится под угрозой редуциро-
вания до одного из этих вариантов. Школы, имеющие в своем плане один — два 
межкультурных праздника с песнями, танцами и традиционными блюдами 
стран, откуда эмигрировали родители их учеников, не могут претендовать на 
звание межкультурного образовательного учреждения. Культура — это не толь-
ко еда, одежда и песни. Это и образ мыслей, и быт, и способы общения. 

В последние годы заметны успехи поликультурного воспитания в России. 
При этом надо учесть ряд обстоятельств. Федеральный государственный стан-
дарт средней школы предлагается на русском языке. К началу 90-х годов доми-
нирующим типом нерусской школы оказалось учебное заведение с обучением 
на русском языке и преподаванием родного языка как одного из предметов. 
В результате несколько поколений нерусских народов получали воспитание вне 
родного языка и национальной культуры, на базе русского языка и редуциро-
ванной русской культуры. 

В 90-х годах произошли важные изменения: в нерусских школах как обяза-
тельный компонент программы было введено изучение национального языка, 
истории и культуры. Особое обучение представителей нерусских национально-
стей организуют не только в национальных республиках, но и в местах их ком-
пактного проживания в других регионах. Например, в Москве насчитывается 
около тридцати национальных школ (татарские, еврейские, чувашские и пр.). 

Уникальный опыт поликультурного и интернационального воспитания нако-
плен в московской многонациональной школе (учебно-воспитательный комплекс 
№ 1650). В школе занимаются не только по стандартным учебным программам. 
В 1993—1994 учебном году здесь было 22 отделения: аварское, абазинское, 
адыгейское, ассирийское, армянское, башкирское, болгарское, бурятское, грече-
ское, еврейское, кабардинское, корейское, ингушское, латышское, литовское, 
польское, русское, татарское, украинское, чеченское, эстонское, цыганское. 
В каждом отделении по субботам и воскресеньям дополнительно к основной 
программе школьники изучают язык, историю, религию, фольклор и уклад жизни 
своего народа, вплоть до национальных видов спорта, кулинарии, танцев, 
праздников. Преподают все это носители языка и культуры. 

Итак, один из возможных выходов для представителей некоренного населе-
ния — отдать ребенка в национальную школу. Но далеко не всегда это пред-
ставляется возможным (такие школы есть далеко не во всех городах) или удоб-
ным. Поэтому особое внимание целесообразно уделить процессу адаптации 
ученика-мигранта в обычной общеобразовательной школе. 

Масштабные исследования по поддержке, защите, адаптации и реабилита-
ции детей-мигрантов проводятся ростовскими учеными научной школы Е.В.Бон-
даревской. Они выделили основные задачи образовательного пространства 
своего Южного региона по поддержке и защите детства. Задачи свое работы 
ростовские исследователи определяют следующим образом: преодоление 
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отчуждения личности ребенка от воспитательного процесса; насыщенность 
содержания воспитания реальными проблемами детской жизни; осознание ре-
бенком своих прав, защита их, уважение к правам и достоинству других; вклю-
чение ребенка в активную социальную жизнь на любом уровне; создание усло-
вий для развития самобытности каждой личности; развитие механизмов само-
актуализации личности; формирование коммуникативных качеств, культуры 
диалога; внедрение технологий адаптации и реабилитации личности в инокуль-
турную среду.  

Пожалуй, именно концепцию работы ростовских ученых в рассматриваемом 
направлении имеет смысл проанализировать как наиболее успешную и проду-
манную.  

В Ростовской области, где проблема миграции сверхактуальна, были разра-
ботаны интегративные курсы «Поддержка и защита детства на материалах ми-
грационной педагогики», «Подготовка учителя к осуществлению педагогической 
поддержки детей-мигрантов в поликультурном образовании», «Основы меж-
культурного общения», что позволило обеспечить совершенствование подго-
товки социальных педагогов, учителей, студентов к организации и осуществле-
нию педагогической поддержки учащихся в поликультурном образовательном 
пространстве.  

Идея введения на педагогических отделениях вузов подобных спецкурсов и 
спецсеминаров, представляется очень удачной идеей, т.к. это позволит подго-
товить более компетентных педагогов, которые уже не растеряются, столкнув-
шись с частотной проблемой обучения детей некоренных национальностей. 
Данные спецкурсы и спецсеминары уже внедряются в практику ряда вузов Рос-
сии и Приднестровья.  

Ростовский исследователь О.В.Гукаленко из научной школы Е.В.Бондарев-
ской на основе своей практической деятельности исследует проблему педагоги-
ческой поддержки и защиты учащихся-мигрантов в поликультурном образова-
тельном пространстве. В основу данной работы положено серьезное многосту-
пенчатое изучение проблем школьников-мигрантов, которое, на наш взгляд, 
может быть успешно использовано всеми, кто работает в этом направлении. 

Автор изучил трудности в работе с детьми-мигрантами. На начальном этапе 
осуществлялась диагностика, в основу которой положены: характеристика осо-
бенностей и возможностей поликультурного образовательного пространства 
школы и региона; учет результатов воспитания, уровня воспитанности учащих-
ся-мигрантов, их адаптивные способности; принципы взаимодействия семьи, 
школы, социума в поддержке и защите детей-мигрантов; разработка методов 
педагогического руководства процессом адаптации и поддержки учащегося-
мигранта в поликультурном образовательном пространстве. 
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ЛИТЕРАТУРНОЕ РАЗВИТИЕ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

В системе единого непрерывного литературного образования начальные 
классы рассматриваются как подготовительная ступень. Учебный предмет «Ли-
тературное чтение» выступает в качестве органического звена этой системы. 
Литературное чтение представляет собой учебный предмет, который призван 
ввести детей в мир художественной литературы, сформировать средствами 
художественного слова образные представления о человеке и окружающем его 
мире, отношения к изображенным жизненным явлениям, пробудить у учащихся 
интерес к книгам и чтению, заложить основы читательской культуры личности, 
приобщить детей к общечеловеческим и национальным духовным ценностям.  

В системе предметов начального цикла литературному чтению отводится 
особая роль, поскольку оно не только предмет обучения, но и мощное средство 
воспитания и развития ребенка. Литература имеет в своем арсенале огромный 
потенциал духовных ценностей. Язык художественного произведения, художе-
ственное слово, изобразительно-выразительные средства художественной речи 
выступают в качестве общекультурной среды для школьников. Воспитывающий 
потенциал литературы позволяет сформировать у младших школьников базо-
вые нормы гражданской и духовно-нравственной культуры. 

На современном этапе существуют два направления процесса обучения 
чтению: 1) собственно обучение чтению, которое ведется на трех уровнях — 
формирование и совершенствование навыка чтения, обучение чтению и вос-
приятию художественного текста, формирование читательской самостоятельно-
сти; 2) получение ребенком литературного знания, т.е. обеспечение литературно-
го образования и литературного развития детей младшего школьного возраста.  

Проблемы литературного образования и литературного развития неотдели-
мы друг от друга. Цель любого образования — развитие личности, поэтому не-
трудно понять, что цель литературного образования — литературное развитие 
ребенка. Для успешной работы с детьми необходимо разобраться в этом про-
цессе, его сути, специфике, условиях. 

Литературное развитие сегодня трактуется в методике как возрастной и од-
новременно учебный трехсторонний процесс, включающий: 

1) формирование читателя (обучение восприятию, осмыслению и интерпре-
тации художественного произведения в единстве его формы и содержания, 
оценке его с эстетических позиций и выражению своей оценки, как в словесной, 
так и невербальной форме); 

2) развитие литературного творчества школьников, способности адекватно 
выразить себя в слове; 
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3) расширение культурного поля ребенка, развитие школьника как носителя 
и созидателя культуры. 

Н.Д.Молдавская подчеркивает, что литературное развитие как учебный про-
цесс предполагает развитие «способности к непосредственному восприятию 
искусства слова, сложных умений сознательно анализировать и оценивать про-
читанное, руководствуясь при этом эстетическими критериями и развитие соб-
ственного литературного творчества детей» [1, 3].  

Как видно из определения, литературное развитие проявляется и в уровне 
читательского восприятия, и в собственном литературном творчестве ребенка.  

Результат процесса литературного развития точно определила Н.Д.Мол-
давская, одна из первых исследовательниц этой проблемы: литературное раз-
витие отражает способность ребенка «мыслить словесно-художественными 
образами». 

Литературное развитие школьников как процесс рассматривал В.Г.Маранц-
ман. Он утверждает, что литературное развитие с некоторым запозданием реа-
лизует опыт общего психического развития ребенка. «Сдвиги в литературном 
развитии охватывают все стороны читательского восприятия и более всего за-
метны в области эмоций при переходе на следующую ступень литературного 
развития» [2, 68].  

На этапе начальной школы формируются механизмы общения ребенка с 
культурой, расширяются горизонты его видения (от частного к общему), разви-
ваются его воображение и эмоциональная отзывчивость на произведения сло-
ва. Литературное развитие — процесс возрастной, так как по мере развития 
кругозора, накопления читательского опыта восприятие одного и того же произ-
ведения одним и тем же человеком с годами будет углубляться. Но это и учеб-
ный процесс: характер обучения обязательно сказывается на ходе литературно-
го развития, причем может не, только способствовать его развитию, но и из-за 
неумелых действий учителя затормозить его. 

Важное значение в литературном развитии младших школьников имеет ра-
циональная постановка преподавания литературного чтения. Наряду с чувст-
венной формой познания чтение в период начального обучения является одним 
из главных средств открытия мира.  

Станет ли чтение мощным средством обогащения личного и социального 
опыта ребенка, а также средством его самопознания и развития, сформируется 
ли у него не просто интерес, а потребность в чтении книг, зависит от условий 
обучения, направленных на формирование личности и основ читательской 
культуры. 

Художественная литература — один из видов искусства, которое, в свою 
очередь, является средством познания жизни, отражая и осмысляя действи-
тельность посредством образов. Как любой вид искусства, литература имеет 
свои художественные законы, но в то же время можно выделить черты, объеди-
няющие ее со всеми другими видами искусства. Во-первых, это образность, 
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лежащая в основе любого искусства; во-вторых, это коммуникативность — об-
ращенность к читателю, зрителю, слушателю; в-третьих, — эмоциональность — 
воздействие на чувства адресата; в-четвертых, — идейность — произведение 
искусства всегда отмечено печатью индивидуальности творца: мировосприятие, 
мироотношение и мировоззрение автора и есть тот материал, из которого стро-
ятся художественные образы, транслируя авторскую идею. 

У каждого искусства — свой художественный язык, свои средства создания 
образов. Образ в литературе создается с помощью слова, но не звучащего, как 
в устной речи (таким было народное словесное искусство, или фольклор), 
а письменного, закодированного специальными знаками-буквами на бумаге. 
Художественное литературное произведение, с одной стороны, существует в 
виде текста — это его материальное воплощение. С другой стороны, словесный 
образ нематериален: его нельзя потрогать, услышать, увидеть. И в то же время 
читатель, открывая художественное произведение, начинает видеть, слышать, 
чувствовать. Это происходит потому, что, в отличие от музыки и изобразитель-
ных искусств, литература — искусство синтетическое: Слово оказывается спо-
собно передавать звуки, как музыка, рисовать, как краски, создавать и зритель-
ные и слуховые, обонятельные и даже тактильные (осязательные, кинестетиче-
ские) образы. Но, чтобы произведение ожило, необходим тот, кто будет его чи-
тать, расшифровывать значки, переводя их в слова. Но и этого мало. Слово 
само по себе — буквенный и звуковой комплекс — носитель значения. Образ 
необходимо воссоздать, сложить из отдельных слов, а для этого читателю нуж-
но развитое воображение, богатый жизненный опыт и память. Поэтому литера-
тура не способна в полной мере заменить другие виды искусства, так как, на-
прямую связана с читательскими способностями конкретизировать словесные 
образы. 

Перед учителем литературы стоит задача, с одной стороны, развить у ребенка 
способность к конкретизации образов, а с другой — помочь ему полноценно 
воспринять литературное произведение, учитывая его маленький жизненный 
опыт, а значит, и небольшой образно-чувственный опыт. 

Помогают решить эту комплексную задачу различные виды искусств. Смеж-
ные искусства могут усилить переживания ученика, вызвать определенные чув-
ства без ощущения того, что они навязаны учителем. Кроме того, ребенок учит-
ся сравнивать произведения разных искусств, близких по теме, а значит, и по-
нимать специфику каждого художественного языка и возможности того или ино-
го искусства. Культурное поле ребенка расширяется, его представления о пре-
красном обогащаются. Уроки приобретают эмоциональность. 

Известно, что музыкальное и словесное искусства имеют ряд сходных черт: 
неопределенность и субъективность образа, в связи, с чем оба требуют боль-
шой степени свободы сотворчества слушателя — читателя автору; протяжен-
ность во времени, оба могут быть предъявлены и постигнуты во времени; рит-
мическая и интонационная организация текста произведения. Однако есть и ряд 
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различий: например, способность музыки более непосредственно, чем литера-
тура, выражать чувства и воздействовать на чувства слушателя мелодией и 
ритмом. 

На этапе подготовки к восприятию литературного произведения можно вы-
звать у учеников определенные эмоции с помощью музыки. Сначала дети слу-
шают музыкальное произведение или его фрагмент, а потом беседуют о на-
строении и образах-переживаниях, которые у них родились. Этот прием особен-
но эффективен при изучении лирических произведений. 

Рассмотрим несколько примеров. Перед чтением стихотворения Ф.И.Тют-
чева «Весенняя гроза» учитель предлагает детям послушать два музыкальных 
фрагмента, изображающих природное явление (не называя само явление) — 
«Июль. Летняя гроза» из «Времен года» А.Вивальди и интерлюдию «Гроза» из 
оперы Россини «Севильский цирюльник». Затем задаются вопросы: 

— Какое природное явление изобразили композиторы? 
— Что помогло вам это понять? 
— Какие чувства вызвала у вас каждая гроза? Менялись ли они? 
— Какой характер был у грозы Вивальди и грозы Россини? Выберите эпите-

ты, подходящие к образу той и другой грозы (ряд эпитетов). На что или кого 
была похожа каждая гроза (ряд сравнений или метафор)? 

— А теперь посмотрим на еще одну грозу, ее изобразил Ф.И.Тютчев. 
Такая работа настраивает учеников на восприятие стихотворения о грозе, 

подготавливает к тому, что грозы бывают разные, оживляет их чувственные 
представления, так как музыка воздействует на чувства, минуя сознание, вос-
поминания о пережитом. При этом учитель ни слова не сказал о стихотворении 
Тютчева, соблюдая принцип непосредственности восприятия. 

Другой пример. Перед изучением сказки Ш.Перро «Золушка», которую дети 
уже хорошо знают, учитель предлагает детям прослушать несколько музыкальных 
фрагментов из балета С.Прокофьева «Золушка» и угадать, к каким эпизодам 
сказки они написаны. По сути, дети разгадывают музыкальные загадки. Это 
делается для того, чтобы вызвать заинтересованность учеников в перечитыва-
нии уже известной сказки, обнаружить перед детьми, что они по-разному вос-
принимают музыку. Такой прием помогает и в организации проблемной ситуа-
ции. При подготовке к самостоятельному восприятию, возможно, прослушать 
увертюру к балету «Золушка» с целью создания установки на восприятие текста 
сказки. Задача учеников, которые не знают, с каким словесным произведением им 
предстоит встретиться, в этом случае может заключаться в предугадывании со-
держания, жанровых особенностей и эмоционального характера произведения. 

На этапе подготовки к восприятию можно вызвать определенное эмоцио-
нальное переживание с помощью изобразительного искусства, предлагая уче-
никам рассмотреть репродукцию картины, а затем в беседе конкретизировать 
эмоциональные впечатления учащихся.  
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Например. Перед изучением рассказа «Ванька» А.Чехова можно показать 
ученикам картину В.Маковского «Свидание». В процессе рассмотрения картины 
проводится беседа. Что изображено на картине В.Маковского «Свидание»? 
Опишите обстановку, в которой происходит действие. Почему мальчик так жад-
но ест калач? Какой у него вид? О чем говорит его одежда? Что можно сказать о 
матери пришедшей к сыну на свидание? Почему она с такой грустью смотрит на 
него? Почему мать с сыном встречаются в полутемном, холодном коридоре? 
Возьмет ли его мать домой в деревню? Как вы думаете, почему мать отдала 
сына к сапожнику в город? Самого хозяина — сапожника — художник не изобра-
зил. Но можно ли понять, какой человек этот хозяин: добрый и отзывчивый или 
злой и жестокий? Какими красками написал художник картину? Если бы живо-
пись была светлая яркая, а не мрачная, отвечала бы она теме этой картины? 
Анализ иллюстрации подготавливает учащихся к восприятию и анализу произ-
ведения. 

На этапе анализа произведения обращение к смежным искусствам помогает 
учителю управлять потоком детских ассоциаций, стимулировать возникновение 
у них определенных представлений. Сопоставление литературного произведе-
ния, отдельных его фрагментов с явлениями других видов искусства может под-
черкивать своеобразие позиции писателя и поэтому помогает ребенку постигать 
объективный смысл произведения. Столкновение произведений разных ис-
кусств, но близких по теме, подчеркивает границы художественного замысла 
писателя, сопоставление различных трактовок литературного текста обнаружи-
вает отклонение от авторского замысла. 

Включение в урок музыки помогает читательскому воображению прояснить, 
уточнить «образы-чувства», возникающие в ходе восприятия. Обращение к про-
изведениям, созданным независимо от литературного текста, требуют от учени-
ка осознания общности (или различия) настроения музыки и фрагмента текста. 
Например: при изучении стихотворения А.Фета «Бабочка» ученикам предлага-
ется выбрать музыкальное произведение, более соответствующее фетовскому 
тексту по настроению и динамике эмоций: Р.Шуман. «Бабочки», «Эстрелла» 
(из «Карнавала»); или при изучении стихотворения «Зимний вечер» Пушкина — 
«Баба Яга» П.И.Чайковского («Детский альбом») или «Дед Мороз» Р.Шумана. 

Возможны задания такого рода: «Соответствует ли настроение музыкально-
го произведения настроению данного стихотворения? Объясните свое мнение 
(А.Фет. «Я пришел к тебе с приветом…» и Э.Григ. «Пер Гюнт. Восход солнца»)» 

Музыка может служить на уроках в начальной школе средством, стимули-
рующим образную конкретизацию, при условии объявления ученикам ее темы, 
то есть при очерчивании возможных границ образа. Музыкальные отрывки мо-
гут позволить детям воссоздать прочитанное и заново осмыслить его. В рамках 
данного этапа ученикам могут быть предложены следующие задания: озагла-
вить музыкальный отрывок фразой или предложением из текста, выбрать из 
предложенных вариантов подходящий к тексту музыкальный отрывок, описать 
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музыку, которую сочинил бы ученик, рассказывая о произведении. Такие зада-
ния сопрягают музыку и текст и помогают учащимся выделить, возможно, боль-
шее количество художественных деталей из произведений двух искусств, чтобы 
на их основе чувственно воссоздать образ. 

Наиболее эффективными видами работы с музыкой на уроках литературы в 
начальной школе являются: Соотнесение музыкальных фрагментов с фрагмен-
тами текста произведения. 

Движение детей под музыку для прочувствования состояния персонажа. 
Произведения изобразительного искусства на этапе анализа чаще всего при-
влекаются учителем в качестве иллюстраций к тексту. Здесь образуется не-
сколько возможностей: анализ картины помогает детям научиться самостоя-
тельно описывать созданные в их воображении зрительные образы; сопостав-
ление картины с текстом помогает выявить специфику каждого вида искусства; 
уточнить настроение и чувства персонажей и читателя; выбор понравившейся 
иллюстрации из нескольких, выполненных разными художниками предполагает 
объяснение решения, а значит, сопоставления с текстом всех иллюстраций, 
внимания к самому тексту. 

Рассматривание иллюстраций и их оценка становятся своеобразным спосо-
бом выявления и концентрации читательского восприятия на конкретно-наг-
лядной основе и способствуют возникновению потребности в анализе текста, 
создавая проблемную ситуацию при столкновении читательского мнения и трак-
товки образов художниками-иллюстраторами. 

Иллюстрации целесообразно привлекать на урок при изучении народных и 
литературных сказок, басен, рассказов. Кроме стимуляции анализа произведе-
ния, они выполняют и познавательную функцию, знакомя детей с бытом отда-
ленных эпох, художниками, изобразительным искусством и его жанрами, т.е. 
расширяют культурное поле ребенка. 

Обращение на уроках литературы к киноискусству тоже не новый вид работы. 
Однако сегодня, благодаря бурному развитию кинематографа и информационных 
технологий, кино вытесняет литературу из сферы детских интересов. Но вполне 
реально превратить кинематограф из соперника литературы в ее союзника. 
Сопоставить не иллюстрации, а целые эпизоды, не статичные образы героев, а 
оживленные актерами. Мало того, кино, как и литература, искусство синтетиче-
ское: в нем работают и художники, и композиторы. Можно научить детей смот-
реть фильмы, особенно экранизации, оценивать их с эстетической позиции, 
сравнивать трактовки режиссеров с авторским замыслом; видеть возможности 
кинодеталей, осмыслять роль цвета, света, планов, музыки. Сопоставление 
кинофрагмента с фрагментом текста проводится аналогично работе с иллюст-
рацией. 

В XX веке многие методисты утверждали, что обращаться к кино и теат-
ральному искусствам можно лишь после изучения литературного произведения, 
потому что иначе созданный актерами и режиссером зрительные образы будут 
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подавлять активность читательского воображения; в силу этого у неопытного 
читателя может сложиться представление о том, что увиденное им на экране 
или сцене — единственно возможная интерпретация. М.П.Воюшина, Н.Н.Свет-
ловская, Т.С.Пиче-Оол, отмечают, что традиционный для методики путь от сло-
весного произведения к его кино или театральной интерпретации сегодня не 
дает желаемого результата, поскольку из цепочки выпадает основное, первое 
звено — чтение. 

Итоги экспериментальной работы в школе, проведенной в начале XXI века, 
позволяют утверждать, что интерес к литературе повышается, а литературное 
развитие школьников протекает интенсивнее при специально организованном 
взаимодействии читательской и зрительской деятельности. 

М.П.Воюшина выделяет ряд методических условий, обеспечивающих эф-
фективность этого взаимодействия: необходимо предварительное знакомство 
учеников со средствами кинематографической выразительности; обсуждение 
кинофильма (или кинофильмов) должно завершаться созданием проблемной 
ситуации, мотивирующей обращение школьников к литературному источнику; 
читательская деятельность, мотивированная зрительской, должна в конечно 
итоге преобладать над зрительской деятельностью; процесс взаимодействия 
читательской и зрительской деятельности должен проходить в несколько эта-
пов: 1) подготовка учеников к восприятию кинофильма; 2) обмен впечатлениями 
от кинофильма непосредственно после его просмотра; 3) создание установки на 
чтение литературного произведения; 4) сопоставительный анализ кинофильма 
и художественного текста. 

Знакомство учеников с художественным языком кинематографа начинается 
с основных понятий киноискусства. В основе работы — просмотр киноэпизодов; 
ее цель — формирование представлений о кадре, плане, ракурсе, цвете, свете, 
звуке (шум, голос, музыка), монтаже как изобразительно-выразительных сред-
ствах кинематографа. 

На этом этапе ребенок учится переводить зрительные образы, возникающие 
под влиянием литературного текста (чаще всего это эпизод рассказа или сказ-
ки), в целостное динамическое изображение и описывать его так, чтобы пере-
дать атмосферу и мысль эпизода и вызвать у зрителя определенное впечатле-
ние. Ставя перед детьми задачу, придумать кино, его деятельность направляет-
ся вопросами о том, что должен почувствовать зритель, что он должен понять, 
о чем задуматься и т.п. Эта работа проводится коллективно и в устной форме, 
все необходимые записи или пометы делает учитель на доске, прибегая к по-
мощи заранее подготовленных карточек, схем, таблиц. 

Когда язык кинематографа освоен детьми на начальном уровне, когда они 
получили опыт составления школьного киносценария по эпизоду или неболь-
шому произведению в целом, можно приступать к более сложной, серьезной 
работе, одновременно расширяя представления школьников о специфике ис-
кусства кино. 
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В последних классах начальной школы игровое кино приходит на урок лите-
ратуры вместе с литературной сказкой. Это могут быть «Снежная королева» 
Х.К.Андерсена, «Сказка о мертвой царевне и о семи богатырях» А.С.Пушкина, 
«Аленький цветочек» С.Т.Аксакова, «Черная курица, или Подземные жители» 
А.Погорельского, «Золушка» Е.Л.Шварца и др. в зависимости от круга чтения, 
предлагаемого программой и учебником. Все эти литературные сказки имеют 
киноверсии. 

На этапе обобщения обращение к смежным искусствам помогает в создании 
проблемной ситуации — ситуации выбора, когда ученики должны самостоя-
тельно применить полученные на уроке знания и отстоять свое решение (выбор 
иллюстраций, музыкального сопровождения). Кроме того, дети могут сами ил-
люстрировать произведение с опорой на полученный на уроке опыт, подбирать 
музыкальные фрагменты и т.п. Нередко эти работы дети выполняют дома, по-
лучив на этапе постановки домашнего задания инструкции от учителя. 

Использование на уроках литературы различных видов искусств способст-
вует тому, что с одной стороны, у учащихся развивается способность к конкре-
тизации образов, а с другой — дети полноценно воспринимают литературное 
произведение. 
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ТЕСТИРОВАНИЕ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
КАК СПОСОБ ДИАГНОСТИКИ И СТИМУЛЯЦИИ УСВОЕНИЯ 

МУЗЫКАЛЬНЫХ ЗНАНИЙ 

Значимое средство приобщения ребенка к культуре человеческих отноше-
ний, к духовным ценностям — искусство, с помощью которого происходить при-
общение к духовной культуре, как способу передачи от поколения к поколению 
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общечеловеческих ценностей, при восприятии и воспроизведении которых про-
исходит нравственное и творческое саморазвитие человека. Произведения ис-
кусства способствуют художественно-образному освоению мира, выраженные в 
образной форме и преломленные через творческое «Я» художника, — воздей-
ствуют на чувственную сферу человека, расширяют его жизненный кругозор, 
активизируют духовный потенциал личности. Таким образом формируется ду-
ховная зрелость личности. 

Искусство представлено в начальном школьном образовании специальными 
дисциплинами: литература, изобразительное искусство, музыка (а также раз-
личными кружками).  

Цель предметов искусства в целом, и музыки, в частности — сделать дос-
тупным для каждого ребенка общие духовные ценности, открыть перед ним 
сокровищницу богатств мировой художественной культуры прошлого и настоя-
щего, приобщить его к художественному творчеству, способствовать сохране-
нию и умножению национальных художественно-культурных традиций. То есть 
осуществить личностное приобщение младших школьников к художественной 
культуре в контексте духовной культуры общества.  

С древних времен именно музыка рассматривалась, прежде всего, как мощ-
ное средство формирования личности. Именно поэтому все формы музыкаль-
ных занятий со школьниками должны быть направлены на их духовное разви-
тие. Любой разговор о музыке может (и должен) помогать их познанию мира, 
формированию из мировоззрения, воспитании их нравственности. Таким обра-
зом формируются не только взгляды на музыку, но и взгляды на жизнь вообще. 
Основополагающая задача учителя — помочь в формировании этих взглядов. 
На успешное решение этой задачи и должно быть прежде всего направлено вни-
мание учителя, его знания и опыт, его любовь к детям, подросткам, его любовь к 
искусству и жизни и, конечно, его творческая инициатива (Д.Б.Кабалевский).  

Творческая инициатива подразумевает различные виды деятельности в про-
цессе обучения, как общепринятые, так и нетрадиционные. Учитель творческий 
должен экспериментировать для собственного развития и совершенствования, 
но в первую очередь — для художественно-творческой реализации личности 
школьников. Любой вопрос, ранее уже затрагивавшийся, не должен выглядеть, 
как «краткое повторение пройденного» и при каждом обращении к нему должен 
быть показан с новых позиций, в иных связях и обязательно на более высоком 
уровне. Именно поэтому необходима система заданий, позволяющая опреде-
лить уровень развития художественной культуры личности: знания в области 
искусства, уровень художественной грамотности и художественного мышления, 
степень самостоятельных суждений об искусстве, его функциях и социальной 
значимости. Такой системой заданий является тестирование.  

Тест — от англ. test — испытание, проверка. Тестирование — процесс и метод 
диагностики, использующий стандартизированные вопросы и задачи (тесты), 
имеющие определенную шкалу значений. Педагогическое тестирование — это 
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форма измерений знаний учащихся, основанная на применении педагогических 
тестов; педагогический тест — инструмент, предназначенный для измерения 
обученности учащегося, состоящий из системы тестовых заданий, стандартизи-
рованной процедуры проведения, обработки и анализа результатов. Тестовые 
задания — это задания, которые должны быть выполнены в определенной фор-
ме в рамках ограниченного периода времени.  

Тестовые задания могут применяться на уроках музыки в начальной школе в 
качестве выходной диагностики, являясь одним из этапов заключительного уро-
ка-концерта, который может проходить в 2-а этапа: 

1. тестирование; 
2. вокально-хоровая деятельность. 
Целью тестирования будет закрепление интереса к музыкальному искусст-

ву, побуждение испытуемых к дальнейшему музыкально-художественному раз-
витию и саморазвитию; определение степени усвоения изученного материала (I-й 
уровень), степени проявления самостоятельных суждений испытуемых (II-й 
уровень).  

В соответствии с характерными особенностями теста и принципами тести-
рования1, а также в соответствии с методикой построения теста, для учащихся 
начальных классов применимы тестовые задания репродуктивного уровня — 
задания с вариантами ответов:  

 
Задание для учащихся 

2 кл. Эталон Кол-во абсолютно 
правильных ответов 

Тест на опознание 
Могут ли сочетаться в одном музыкальном произ-
ведении выразительные и изобразительные инто-
нации? (ДА, НЕТ) 

ДА 1 

Тест на различение 
Ритм, темп, динамика, регистр, тембр — это… 
а) музыкальные формы;  
б) развивающие элементы музыкальной речи. 
 
«Окраска» звука называется: 
а) темп; 
б) динамика; 
в) тембр. 

 
а) – 
б) + 
 
 
а) – 
б) – 
в) + 

 
3 
 
 
 
3 

Тест на классификацию 
Назовите авторов данных произведений: 
1) «Конек-горбунок» 
2) «Петя и волк» 
3) «Попутная песня»  
4) «Иван Сусанин» 
5) «Неаполитанская песенка» 

1) в 
2) г 
3) б 
4) б 
5) д 
6) б 

10 
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6) «Арагонская хота» 
7) «Кармен» 
8) «Утро» 
9) «Болтунья» 
10) «Спящая княжна» 
 
а) А.П.Бородин 
б) М.И.Глинка 
в) Р.Щедрин 
г) С.С.Прокофьев 
д) П.И.Чайковский 
е) Ж.Бизе 
ж) Э.Григ 

7) е 
8) ж 
9) г 
10) а 

 
Данный эксперимент, проведенный на учащихся старших классов, показал, 

что школьникам интересен такой вид деятельности, как тестирование. Подтвер-
ждением тому явились результаты тестирования, определенные по специаль-
ной формуле2: 

К = а / Р, 

где К — коэффициент усвоения (для заданий I-го уровня), коэффициент прояв-
ления самостоятельных суждений (для заданий II-го уровня); а — количество 
правильных ответов испытуемого; Р — общее количество абсолютно правиль-
ных ответов. 

Предположим, испытуемый получил три тестовых задания I-го (либо II-го) 
уровня, включая все виды. Общее количество абсолютно (и условно) правиль-
ных ответов — 9. Количество правильных ответов испытуемого — 7. Таким об-
разом, коэффициент усвоения (проявления самостоятельных суждений): 

К = 7 / 9 = 0,8. 
Вывод:  
при К > 0,7 — высокая степень усвоения изученного материала (самостоя-

тельных суждений испытуемого);  
при 0,7 > К > 0,3 — средняя степень изученного материала (способность к 

самостоятельным суждениям уверенно развивается); 
при К < 0,3 — материал практически не усвоен (способность к самостоя-

тельным суждениям только обозначилась). 
Таким образом, проводимая работа показывает, что рейтинговая система на 

уроках музыки (к которой, собственно говоря, и относится тестирование) эффек-
тивна по следующим причинам: 
 она учитывает текущую успеваемость учащегося и тем самым значи-

тельно активизирует его самостоятельную творческую работу; 
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 она более объективно и точно оценивает музыкальные знания учащегося 
за счет использования многобалльной системы оценивания. 

Рейтинговая система имеет следующие преимущества: 
 высокая организующая способность, за счет чего возрастает мотивация 

учеников к учебному процессу, формируется ответственность за его результаты; 
 обеспечение формирования единых требований к знаниям, умениям и 

навыкам, установление единых подходов к определению норм оценивания; 
 повышение уровня объективности при оценивании результатов. 
К числу трудностей, связанных с внедрением рейтинговой системы в прак-

тику работы по предмету «Музыка», следует отнести сложность разработки как 
достаточно точных и конкретных перечней знаний, умений и навыков по музыке, 
так и оценочных средств — вариантов заданий, преимущественно тестового 
характера с эталонными ответами. 

Применение рейтинговой системы оказывает положительное влияние на ус-
певаемость и учебную дисциплину, повышает прочность музыкальных знаний 
школьников, дает возможность адекватно оценивать их умения и навыки, твор-
ческое мышление. 

Использование тестирования на уроках музыки, как вида рейтинговой сис-
темы, позволяет: 
 активно влиять на процесс усвоения музыкальных знаний; 
 улучшать функциональные характеристики процесса музыкального обу-

чения; 
 повышать творческий интерес к процессу музыкального обучения; 
 повышать качественную успеваемость школьников по музыке. 
Тестирование на уроках музыки обеспечивает: отсутствие физиологической 

и психологической нагрузки, отсутствие претензий на необоснованную оценку 
ответов, высокую объективность контроля. 

Применение системы тестирования на уроках музыки и анализ результатов 
практической деятельности, связанной с данным видом деятельности, пока-
зал, что тестирование не только является наиболее объективным в качестве 
диагностики, но и стимулирует усвоение музыкальных знаний учащимися, по-
зволяя выявить их в полной мере. Специфические особенности тестирования по 
музыке позволяют использовать данную систему заданий на практике в любом 
общеобразовательном учреждении. 
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СОВРЕМЕННЫЕ ТРЕБОВАНИЯ К СТРУКТУРЕ УРОКА ТЕХНОЛОГИИ 
В НАЧАЛЬНЫХ КЛАССАХ 

Урок технологии — это урок трудового обучения с усилением его технологи-
ческой направленности. Данное название дисциплины пришло в начальную 
школу в конце ХХ века, но в настоящее время по-прежнему используется на 
равных с «урок труда», «урок трудового обучения». 

Любой урок технологии в начальной школе состоит из нескольких этапов, ко-
торые по-разному представлены в учебно-методической литературе. Для при-
мера представим позиции некоторых авторов, представленные в учебных посо-
биях по методике преподавания трудового обучения и методике преподавания 
технологии. 

Я.А.Рожнев рассматривает следующие этапы урока трудового обучения: 
1) организация урока; 2) изложение нового материала; 3) практическая работа; 
4) анализ и оценка работы [4]. 

И.П.Фрейтаг описывает общие этапы, характерные для любого урока техни-
ческого труда: 1) постановка перед учащимися цели трудового задания и учеб-
ных задач урока; 2) подготовка к выполнению трудового задания; 3) организация 
и подготовка рабочего места; 4) выполнение учащимися трудового задания; 
5) подведение итогов урока [5]. 

Т.М.Геронимус в базовую структуру урока-практикума включает 7 этапов: 
1) анализ конструкции образца; 2) анализ технологической последовательности 
и изготовления изделия; 3) постановка дидактической задачи 4) организация 
рабочего места; 5) практическая работа; 6) организованное прерывание 
практической работы и уборка рабочих мест; 7) актуализация знаний и оценка 
деятельности ученика на уроке [1]. 

Н.М.Конышева выделяет структурные компоненты: 1) организация учащих-
ся, установление порядка и дисциплины («организационный момент»); 2) сооб-
щение темы урока, постановка цели и учебных задач; 3) общий анализ задания, 
подготовка учащихся к предстоящей практической работе (вступительная бесе-
да, рассказ, объяснение учителя и проч.); 4) практическая работа по изготовле-
нию изделия; 5) подведение итогов урока, оценка проделанной работы; 6) убор-
ка рабочих мест [2]. 

Мы видим, что в представленных точках зрения методистов есть расхожде-
ния и по количеству этапов урока, и по их названию. В названиях этапов мето-
дисты пытаются отразить специфические особенности урока технологии, и этим 
обуславливается выделение таких этапов урока, как постановка перед учащимися 
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цели трудового задания и учебных задач урока; анализ технологической после-
довательности и изготовления изделия; организация рабочего места; практиче-
ская работа по изготовлению изделия; уборка рабочих мест и др.  

Выделенные разногласия в трактовке этапов урока вносят затруднения под-
готовку учителя начальных классов к планированию и организации уроков тех-
нологии. Между тем в педагогике существует универсальная структура комби-
нированного урока, позволяющая предусмотреть включение разнообразных 
методов и приемов работы, учесть специфические особенности любого урока, 
проводимого в начальной школе, не только технологии, но и математики, рус-
ского языка, изобразительного искусства и др. Такая структура включает сле-
дующие этапы урока: организация работы; повторение изученного (актуализа-
ция знаний); изучение нового материала, формирование новых умений; закреп-
ление, систематизация материала, применение; подведение итогов и задание 
на дом [3]. 

Все специфические особенности урока технологии могут составлять содер-
жание этапов урока. Рассмотрим содержание этапов урока технологии. 

1. Организация работы учащихся начинается с проверки наличия инст-
рументов, материалов и приспособлений. Если у детей не окажется необ-
ходимого оборудования, учитель совместно с детьми решает вопрос обеспече-
ния необходимым, учитывая возрастные и индивидуальные особенности уча-
щихся, цели и задачи урока и др.  

Организации рабочих мест учащихся происходит в процессе инструкта-
жа учителя. Педагог объясняет и показывает, как необходимо разместить инст-
рументы, материалы и приспособления на рабочем месте. 

В процессе проверки рабочих мест учащихся учитель контролирует вы-
полнение учащимися инструкции по размещению необходимого оборудования 
на рабочем месте. 

Завершается данный этап показом образца изделия (если его использо-
вание предусмотрено целями урока), которое на уроке будут выполнять дети.  

2. Повторение изученного (актуализация знаний) учащихся происходит в 
процессе анализа образца (конструкции). При анализе конструкции изделия 
нужно обратить внимание детей на то:  

— из скольких деталей сделано изделие; 
— какой формы каждая деталь; 
— каковы размеры каждой детали; 
— из какого материала сделана каждая деталь; 
— как детали соединяются между собой. 
В процессе анализа конструкции изделия учащиеся под руководством учи-

теля выясняют, что у них не хватает знаний или умений для выполнения данной 
работы, и они должны этому учиться. Изучение новой трудовой операции, 
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освоение правил работы с инструментом, изучение свойств и способов обра-
ботки материала — это цель урока. 

Нельзя при постановке цели урока подменять понятия. Например, можно 
встретить следующие формулировки обучающей цели урока: сделать собачку 
или выполнить аппликацию и т.п. Первый пример (собачка) отражает продукт 
труда, в процессе изготовления которого учащиеся будут овладевать знаниями, 
умениями и навыками; второй пример (аппликация) отражает вид изобрази-
тельной техники и тоже не может являться целью урока. 

Цель урока должна быть реально достижима (цель ставится на один урок), 
технологична (должны быть определены конкретные действия по ее достиже-
нию) и диагностична (поддаваться измерению, в конце урока можно определить 
соответствие полученного результата образовательной цели урока).  

3. Изучение нового материала, формирование новых умений. 
Изучение нового материала может происходит в процессе инструктирования 

учащихся. Инструктаж — это объяснение с показом трудовых действий, кото-
рое направлено на правильное выполнение этих действий с соблюдением пра-
вил техники безопасности. На уроке технологии должны соблюдаться следую-
щие требования к инструктажу: не должно быть лишних слов, инструктаж не 
должен сводиться к трудовым диктантам. Иногда инструктаж могут проводить 
учащиеся, это повышает ответственность, развивает организаторские способ-
ности, формируются доброжелательные отношения в детском коллективе. 

На уроке проводится словарная работа, в процессе которой учащиеся зна-
комятся с новыми словами и изучают орфограммы в изучаемом слове. Главное, 
чтобы дети могли использовать новое слово по назначению уже на данном уроке. 

Специальное время на изучение правил техники безопасности на уроке 
выделяется, если учащиеся знакомятся с устройством и правилами работы 
с новым для них инструментом. Для активизации внимания детей на каждом 
уроке на стендах и доске могут быть размещены нужные таблицы по технике 
безопасности (ТБ), на которые дополнительно обращается внимание при со-
ставлении плана или анализе конструкции изделия. Такие таблицы должны быть 
хорошо видны всем детям. Для облегчения запоминания правил ТБ с инструмен-
тами младшими школьниками можно использовать стихотворные формы. 

В процессе проведения опытов учащиеся изучают особенности и свойства 
материалов, которые будут обрабатываться на данном уроке. 

Технологическая последовательность работы (план работы) может быть 
составлена как для всей работы, так и поэтапно. Это зависит от цели урока, 
сложности выполнения работы, возрастных особенностей детей, состава клас-
са, количества учащихся в классе и других причин. Если план работы составля-
ется на определенный этап, то учащиеся в классе должны быть сгруппированы 
по степени скорости выполнения работы, т.к. инструктаж на следующий этап 
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работы будет проводиться учителем групповым способом. Для этого учащиеся, 
сидящие за одной партой, должны работать примерно в равном темпе.  

Составление плана работы может происходить в различной форме: с помо-
щью словесных инструкций (устных или письменных) или инструкционных карт. 

Использование на уроке письменного словесного плана, записанного на 
доске, обычно не дает необходимого результата. На написание такого плана 
учитель тратит много времени, такая инструкция только помогает определить 
последовательность этапов работы, но если анализ конструкции выполнен ме-
тодически грамотно, то учащиеся и так смогут ориентироваться в этапности 
работы и, следовательно, при чтении такой инструкции с учителем будут рабо-
тать только несколько учащихся, остальные приступят к работе. Такой план не 
может оказать помощи учащимся в объяснении выполнения очередного этапа, 
для этого он должен быть многословным. Поэтому лучше на уроке использовать 
устные словесные объяснения совместно с разнообразными инструкционными 
картами. 

На уроке технологии используются графические или предметные инструкци-
онные карты. Предметные инструкционные карты более просты для понимания 
детьми младшего школьного возраста. Они выполняются для демонстрации 
всему классу или индивидуально как раздаточный материал на каждую парту. 
Последовательность этапов может быть:  

— пронумерована, тогда ученики под руководством учителя или самостоя-
тельно проговаривают последовательность; 

— не пронумерована, что может позволить учителю создавать проблемные 
ситуации на уроке с целью осмысленного составления плана детьми. 

Графические инструкционные карты основаны на эскизах, схемах, техниче-
ских рисунках. Они также могут быть выполнены для показа всему классу (де-
монстрационные) или одному-двум учащимся (раздаточные). В процессе рабо-
ты с графическими инструкционными картами у учащихся развивается про-
странственное воображение. Сложность работы с такими картами заключается 
в том, что изображение нельзя рассмотреть со всех сторон, поэтому их вводят 
параллельно с предметными инструкционными картами: если непонятно графи-
ческое изображение, можно изучить предметное (педагог, разворачивая или 
сворачивая полуфабрикат, демонстрирует предыдущий или последующий этап). 

4. Закрепление, систематизация материала, применение. Этот этап за-
нимает больше всего времени на уроке технологии, так как закрепление и систе-
матизация материала происходят в процессе выполнения практической работы. 

Перед началом практической работы следует познакомить детей с крите-
риями анализа их будущих работ. 

Практическая работа выполняется учащимися самостоятельно. На неко-
торых уроках в качестве помощника выступает предметная или графическая 
инструкционная карта. Учитель не должен выполнять работу за учащегося, так 
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как оцениваться на уроке будет изделие, выполненное учащимся, а не педаго-
гом. Ребенок должен уметь сам достигать поставленной перед ним цели. Но это 
возможно при условии, если все операции понятны. 

В процессе практической работы учитель демонстрирует учащимся класса 
лучшие работы или наиболее интересные решения учебно-творческой задачи. 
Такая положительная оценка изделий стимулирует работу учащихся. В то же 
время учителю в процессе практической работы необходимо предупреждать 
ошибки. Если ошибки допускаются одним или несколькими учащимися, то нет 
необходимости останавливать работу всего класса, коррекция работы происхо-
дит индивидуально или минигруппами. Если ошибки допускает большая часть 
учащихся класса, то работу нужно остановить и объяснить снова порядок вы-
полнения операции. 

5. Подведение итогов и задание на дом. 
В процессе подведения итогов урока необходимо провести уборку рабочих 

мест, выполнить анализ детских работ.  
Чтобы в анализе работ принимали участие все дети, нужно сначала убрать 

рабочие места. Для анализа детских изделий можно использовать организацию 
выставки работ учащихся с их коллективным просмотром и обсуждением. Рабо-
ты всех учащихся должны быть хорошо видны. Для этого они размещаются на 
доске или столе учителя. Анализ работ проводят учащиеся под руководством 
учителя. Доля участия учащихся в анализе работ увеличивается в зависимости 
от возраста детей. Анализ работ должен проводиться по критериям, с которыми 
учащиеся были познакомлены до начала выполнения практического задания. 
Особое внимание в процессе анализа уделяется полученным результатам, ак-
цент делается на достижениях учащихся. Замечания высказываются в коррект-
ной форме, в виде пожеланий и предложений по усовершенствованию работы. 
В процессе анализа работ происходит повторение и обобщение пройденного на 
уроке, ставятся задачи на последующие уроки. 

Единый подход к структуре урока позволит выделять не только отличитель-
ные особенности урока технологии, но и видеть общее во всех уроках, проводи-
мых в начальной школе. 
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ТЕХНОЛОГИЯ ФОРМИРОВАНИЯ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНЫХ УМЕНИЙ 
УЧАЩИХСЯ 1 КЛАССА 

Преобразования, происходящие в современной системе образования, тре-
буют развития творческой личности школьника. Для развития творчества в изо-
бразительной деятельности сначала необходимо формирование изобразитель-
ных умений. Младший школьный возраст является благоприятным периодом 
для формирования изобразительных умений детей. Если детей не учить изо-
бразительной грамоте, то становясь старше, более сознательными, они начи-
нают понимать, что их рисунок не соответствует действительности. У них насту-
пает разочарование, неверие в свои силы и многие дети перестают рисовать. 

Проблемам формирования изобразительных умений младших школьников 
посвящены труды таких авторов, как: Т.Я.Шпикалова, Н.М.Сокольникова, В.С.Ку-
зин, Э.И.Кубышкина и др. В их книгах в доступной форме рассказывается об 
основах организации изобразительной деятельности младших школьников. Они 
включают в себя как теоретические сведения о материалах и техниках, так и 
подробные рекомендации для выполнения заданий по рисунку, живописи, 
дизайну, лепке и архитектуре на уроках в начальной школе. Материал изложен 
системно, наглядно.  

Высоко оценивая значительный вклад указанных авторов в работу по фор-
мированию изобразительных умений младших школьников, в то же время необ-
ходимо отметить, что с момента опубликования работ вышеназванных авторов 
прошло достаточное количество времени. 

Вместе с тем, несмотря на весьма глубокую проработку целого ряда методических 
проблем формирования изобразительных умений, пока недостаточно специальных 
работ, которые раскрывали бы в системе основные направления формирования 
и совершенствования изобразительных умений младших школьников.  

Исходя из анализа психолого-педагогической литературы и современной 
образовательной практики были выделены противоречия между необходимо-
стью формирования изобразительных умений у детей младшего школьного 
возраста и сложившейся практикой, не всегда способствует высокому уровню 
формирования данных умений; между необходимостью формирования изобра-
зительных умений в младшем школьном возрасте и отсутствием программ, тех-
нологий, специально посвященных их формированию.  

Необходимость решения указанных противоречий определяет актуальность 
данного исследования и его проблему: какова технология формирования изо-
бразительных умений детей на уроках изобразительного искусства в 1 классе.  
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Общепедагогическое и практическое значение данной проблемы и ее недос-
таточная разработанность послужили основанием для определения цели ис-
следования: теоретически обосновать и экспериментально проверить эффек-
тивность педагогической технологии формирования изобразительных умений 
первоклассников. 

С целью определения исходного уровня сформированности изобразитель-
ных умений первоклассников, а также получения базовых данных для разработ-
ки и организации формирующего эксперимента был проведен констатирующий 
эксперимент. 

Изучив состояние работы по формированию изобразительных умений пер-
воклассников, мы пришли к выводу, что учителями, ведущими уроки изобрази-
тельного искусства в 1 классе, не всегда используются оптимальные средства 
формирования изобразительных умений: мало используются дидактические 
игры, нетрадиционные техники рисования, возникает необходимость создания 
развивающей среды, способной помочь ребенку в формировании данных уме-
ний. Для оценки сформированности изобразительных умений первоклассников 
использовали критерии и показатели изобразительных умений, разработанные 
Т.С.Комаровой. 

Обработав материалы диагностики и определив уровень сформированности 
изобразительных умений у первоклассников, были получены следующие дан-
ные: в экспериментальной группе (ЭГ) высокий уровень изобразительных умений 
у 3 (15%) детей; средний уровень зафиксирован у 8 (40%) детей; низкий уровень 
отмечен у 9 (45%) детей. 

В контрольной группе (КГ): высокий уровень у 3 (15%) детей; средний уро-
вень имеют 9 (45%) детей; низкий уровень зафиксирован у 8 (40%) детей. 

Анализ детских работ позволил сделать вывод о том, что изобразительные 
умения учащихся первого класса сформированы недостаточно. Проанализиро-
вав результаты, можно отметить, что сложности у детей возникают в качестве 
движений, что связано со слабым владением инструментом; а также в передаче 
пространственных свойств. На более высоком уровне дети передают форму и 
цвет изображаемых предметов. 

Эти результаты указывают на необходимость дальнейшей работы с детьми, 
направленной на формирование их изобразительных умений.  

Нами была разработана педагогическая технология, направленная на по-
вышение уровня сформированности изобразительных умений первоклассников. 

Структура технологии формирования изобразительных умений включает в 
себя модули: 

1) Целевой модуль является важнейшим исходным компонентом педагоги-
ческого процесса, он определяет направление в формировании изобразитель-
ных умений первоклассников. 

2) Содержательный модуль включает блоки, которые составляют изобра-
зительные умения. Содержание работы нами разрабатывалось с учетом 
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индивидуально-личностных особенностей учащихся, связи с жизнью, системно-
сти и последовательности работы над формированием изобразительных уме-
ний первоклассников. Основной акцент делался на умения, которые по резуль-
татам констатирующего эксперимента сформированы хуже — владение инстру-
ментом, качество движений и передача пространственных свойств.  

3) Процессуально-деятельностный модуль определяет технологию фор-
мирования изобразительных умений у первоклассников на основе специально 
подобранных разнообразных методов, средств и приемов обучения.  

4) Диагностико-результативный модуль позволяет оценить достигнутые в 
процессе обучения результаты — уровень сформированности изобразительных 
умений. 

Для формирования изобразительных умений используются разные мате-
риалы (сангина, тушь, восковые мелки и т.д.), а также нетрадиционные техники 
рисования. 

Реализация технологии осуществлялась в три этапа: 
На первом, мотивационно-целевом, этапе проводилась предварительная 

диагностика уровня сформированности изобразительных умений первоклассни-
ков. На основе результатов диагностики определялись цели предстоящей рабо-
ты по формированию изобразительных умений первоклассников. 

На втором, организационно-процессуальном, этапе происходит обучение 
детей умению переводить реальный образ в графический объект.  

Задачи данного этапа: сформировать умение пользования различными изо-
бразительными материалами и инструментами; умение в передаче формы 
предметов; умение в изображении пропорций предметов; умение в изображении 
строения предметов; умения правильно передавать пространственное положе-
ние предмета и его частей. 

Уроки разрабатывались с учетом постепенного усложнения содержания за-
даний на интересном для детей материале — от простых изображений к более 
сложным, для того чтобы дети могли осознанно дифференцировать и приме-
нять те или иные приемы рисования. Работа проводится по блокам. 

В первом блоке проводилась работа по совершенствованию и закреплению 
овладения ребенком различными изобразительными инструментами и мате-
риалами: карандашами, кистью, красками, мелками и т.д. Важно так же овладе-
ние ребенком формообразующими движениями, так как данное умение может 
рассматриваться как одно из основополагающих для освоения дальнейших 
умений. Эта работа проводится с помощью дидактических игр, упражнений для 
рук по закреплению практических умений и их совершенствованию, организации 
рассматриваний произведений изобразительного искусства, наблюдений за 
окружающим миром, которые подобраны и организуются в блоках на формиро-
вание определенных изобразительных умений, а также на других уроках (техно-
логии, окружающий мир и др). Учащиеся упражняются в умении держать каран-
даш и кисть при различных приемах рисования, учатся видеть и понимать 
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взаимосвязь уровня наклона инструмента и ширины штриха (мазка). Отработка 
этих приемов способствует выработке легкости, свободы движения, произволь-
ного изменения его по мере надобности. Кроме этих инструментов дети знако-
мятся и учатся выполнять правила работы со следующими материалами и ин-
струментами: сангина, уголь, восковые мелки, ватные палочки, гуашь.  

Во втором блоке учащихся обучают качеству движений, т.е. умению регу-
лировать движения в соответствии с задачами изображения (произвольное ре-
гулирование силы нажима, произвольное изменения размаха движения, произ-
вольное изменение скорости (замедление и ускорение) движения, прекращение 
движения в нужной точке, ритмичное повторение однородных движений). 
На уроках дети упражняются в выполнении штриховки, держа карандаш, как 
ручку при письме. Учащиеся усваивают, что штрихи накладываются в одном 
направлении, в один-два и более слоев. Изменяя силу нажима на карандаш, 
достигается переход от темного к светлому тону. Но первоначально разрабаты-
вается моторика кисти, рука «привыкает» рисовать. Для этого дети выполняют 
простые упражнения, например: нужно взять чертежную линейку и начертить 
карандашом вертикальную линию, затем откложить линейку в сторону и попы-
таться провести от руки 10—20 линий, параллельных первой; таким же образом 
нужно начертить горизонтальную линию и попытаться карандашом провести 
параллельные ей прямые. Чем тверже становится рука, тем более длинную 
линию дети рисуют. 

В третьем блоке детей обучают передаче пространственных свойств. Учи-
тывая сложность формообразующего движения, требующего координации дви-
жения руки и зрительного контроля, вначале обучают детей способу раздельно-
го рисования сторон прямоугольной формы, фиксируя остановку на углах и по-
ворот движения словом, например: «Сторона, остановились; еще сторона, ос-
тановились...» и т.д. Навык удержания направленности движения по прямой 
необходим и для овладения закрашиванием (по прямой сверху вниз, или слева 
направо, или по косой). 

Продолжать учить детей изменять направление движения в зависимости от 
направленности линий контура изображаемых предметов очень важно. Это 
умение усложняется в связи с задачей изображения предметов прямолинейной 
и округлой формы разного характера (прямоугольных, квадратных, треуголь-
ных, круглых, овальных). Показываем, что движение руки при рисовании овала 
отличается от движения руки при рисовании круга по направлению. Чтобы на-
рисовать предмет овальной формы, необходимо овладеть умением изменения 
направления движения (переход от движения по одной дуге, к движению по другой 
дуге): вначале идет равномерное закругление, затем закругление приостанав-
ливается, дуга несколько выпрямляется, потом снова движение переходит в 
равномерное закругление и снова выпрямляется. Наблюдения показали, что 
формирование этого умения происходит нелегко. Не умея плавно изменить 
направление движения, некоторые дети делают резкую остановку и после этого 
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меняют направление: смена направления движения под углом дает прямо-
угольную форму с углами, но не овал. На это следует обращать внимание при 
обучении детей. 

В четвертом блоке детей обучают умению рисовать простейшие формы. 
Дети учатся анализировать модель от общего к частному, делать набросок об-
щей формы, сравнивать рисунок с натурой, исправлять ошибки, добиваясь 
сходства с моделью. На уроках детям дают игровые задания, способствующие 
развитию практических умений. Детям объясняется, что все предметы, которые 
мы рисуем, разные по форме, но условно эти формы можно разделить на 5 
видов: круг, квадрат, овал, прямоугольник, треугольник. Предметы, имеющие 
одинаковую форму, отличаются друг от друга только размерами (например, 
вишенка маленькая, а яблоко большое). Важно хорошо усвоить элементы всех 
форм, чтобы в дальнейшем только при взгляде на какую-нибудь фигуру можно 
было точно определить, какой она формы или из каких форм состоит. У уча-
щихся формируются и закрепляются свойства геометрических фигур: у круга и 
овала углов нет; у треугольника всегда три угла; фигуры, которые имеют 4 угла, 
называются прямоугольником и квадратом; у квадрата равны все четыре сторо-
ны, а у прямоугольника — только две параллельные; фигуры, имеющие больше 
четырех углов, называются многоугольниками. 

В пятом блоке детей обучают умению работы с цветом. Необходимо позна-
комить первоклассников с основами цветоведения, с основными цветами, а также 
составными. Здесь же учащиеся с помощью опытов знакомятся с тем, как обра-
зовываются новые цвета. Формируется умение передавать реальный цвет 
предметов, а также умение выделять смысловой центр посредством контраст-
ности цвета. 

При организации уроков каждого блока проводятся беседы, экскурсии, рас-
сматривание репродукций, фотографий, открыток, календарей, чтение художе-
ственной литературы и рассматривание иллюстраций из детских книг по тема-
тике. Во время экскурсий организуют наблюдения.  

На третьем, завершающем, этапе дети имеют возможность самостоя-
тельно придумать темы для рисунков, выбрать материал и технику изображе-
ния; закрепляют ранее сформированные изобразительные умения. 

На каждом уроке учащимся предлагаются учебно-творческие задания. Учи-
тель использует разные формы организации деятельности детей: фронталь-
ные, индивидуальные, групповые. Первая предполагает совместные действия 
всех учащихся класса под руководством учителя, вторая — самостоятельную 
работу каждого ученика в отдельности; групповая — учащиеся работают в группах 
из 3—6 человек или в парах (задания для групп могут быть одинаковыми или 
разными). Например, индивидуальная форма работы используется на уроке 
«Варежка с орнаментом». Каждый первоклассник составляет свою композицию 
расположения элементов на варежке (в центре, по кайме, по всему полю, в по-
лосе). Цвет узора подбирается каждым ребенком самостоятельно. При работе 
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над темой «Чудо-букет», используется групповая форма работы. Группам (по 6 
человек) предлагается создать свои букеты, выполненные в различных техни-
ках: раздельного мазка, примакивания, оттиском, отпечатками листьев. Фрон-
тальная работа была выбрана как форма организации коллективной деятельно-
сти на уроке «Танец бабочек-красавиц». Бабочки, нарисованные учащимися, в 
конце урока были вырезаны для создания коллективной композиции панно.  

Для определения эффективности данной технологии был проведен кон-
трольный эксперимент. 

Результаты контрольного эксперимента показали, что в экспериментальной 
группе только 1 (5%) ребенок показал низкий уровень сформированности изо-
бразительных умений. Высокая оценка получена 10 (50%) детьми группы, сред-
ний уровень показан 9 (45%) школьниками. Данные результаты указывают на 
повышение уровня сформированности изобразительных умений учащихся экс-
периментальной группы после проведенной нами работы.  

В контрольной группе 4 (20%) детей также показали высокий уровень сфор-
мированности изобразительных умений, 10 (50%) человек продемонстрировали 
средний уровень, 6 (30%) человек — низкий уровень.  

Сравнение результатов, полученных в контрольном эксперименте, с данны-
ми констатирующего этапа исследования позволяет сделать вывод о сущест-
венном повышении уровня сформированности изобразительных умений у уча-
щихся экспериментальной группы. Проведенная математическая обработка 
данных позволила определить достоверность различий результатов в экспери-
ментальной и контрольной группах по хи-квадрату (х2), о чем свидетельствует 
сравнение значений х²набл. и х²крит. Это позволяет говорить об эффективности 
разработанной технологии.  

Е.Н.Козлова 
МОУ СОШ им. А.С.Макшанцева, 

пос.Кедровый 

РАЗВИТИЕ МУЗЫКАЛЬНОЙ КУЛЬТУРЫ ШКОЛЬНИКОВ 
В УСЛОВИЯХ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 

И МУЗЫКАЛЬНОЙ ШКОЛ 

Музыка, как одно из его звеньев искусства, занимает значительное место в 
системах общего и музыкально-профессионального образования, общей целью 
которых является воспитание разносторонней личности, обладающей не только 
разнообразными знаниями, умениями и навыками, но и богатым внутренним 
миром. 
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К последнему десятилетию прошлого тысячелетия в СССР сложилась мощ-
ная система музыкально-эстетического воспитания детей, по праву, признанная 
в то время лучшей в мире. Однако, многие обобщающие труды по проблемам 
эстетического воспитания, созданные в предыдущие десятилетия, воспринима-
ются сейчас как методологически устаревшие и поэтому удовлетворять нас не 
могут. Поэтому сегодня особо необходим поиск новых подходов для воссозда-
ния полноценного функционирования музыкально-художественного образова-
ния и воспитания в новых социально-экономических условиях  

Еще более усугубило проблему изменение отношения к предметам художе-
ственного цикла. Сегодня уже реальным фактом является то, классическая му-
зыка и высокое искусство вытесняются из жизни детей и молодежи. Не может 
не настораживать тенденция к возрастанию бытовых проявлений музыкального 
вкуса школьников, что приводит к неуклонному падению уровня музыкальной 
компетентности современного общества. Подобный уровень культуры является 
ущербным для личности.  

Сегодня целенаправленное формирование музыкальной культуры личности 
осуществляется как в учреждениях общего образования, так и в системе дополни-
тельного — в школах искусств и музыкальных школах. Наличие общей цели — 
формирования музыкально-художественной культуры личности как составной 
части ее общей духовной культуры — вызывает необходимость поиска путей, 
способствующих объединению общих усилий двух типов школ как одного из 
направлений в ее достижении. Такая социальная и педагогическая значимость 
музыкального развития личности учащегося и обусловила выбор направления 
нашей опытно-экспериментальной работы — «Развитие музыкальной культуры 
подростков в условиях взаимодействия общеобразовательной и музыкальной 
школ», которая осуществлялась на протяжении 2009—2011 гг. на базе 5 и 6 
классов Муниципального образовательного учреждения «Средняя общеобразо-
вательная школа им. А.С.Макшанцева» поселка Кедровый Ханты-Мансийского 
района Тюменской области. 

Под «музыкальной культурой» в специальной литературе подразумевается: 
во-первых, индивидуальный социально-художественный опыт, обусловливаю-
щий возникновение высоких музыкальных потребностей; во-вторых, интегра-
тивное свойство личности, показателями которого является музыкальная разви-
тость (любовь к музыкальному искусству, эмоциональное ее восприятие, по-
требность в различных образцах художественной музыки, музыкальная наблю-
дательность); музыкальная образованность (владение способами музыкальной 
деятельности, искусствоведческими знаниями, эмоционально-ценностное отно-
шение к искусству и жизни, «открытость» к новым музыкальным направлениям, 
знаниям о современном искусстве, а также устойчивость музыкально-эсте-
тических традиций, художественный вкус, критическое избирательное отноше-
ние к разнообразным музыкальным явлениям).  
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Известно, что огромный вклад в теорию массового музыкального образова-
ния детей школьного возраста внесли Д.Б.Кабалевский и его единомышлен-
ники — Э.Б.Абдуллин [1], Ю.Б.Алиев [2], О.А.Апраксина [3], Л.Г.Арчажникова [4], 
Н.А.Терентьева [9], Г.М.Цыпин [10] и др. В их трудах изложены различные на-
правления развития музыкальной культуры подростков в рамках уроков музыки.  

Однако в ходе анализа ряда школьных программ по музыке в большинстве 
их мы не смогли, к сожалению, увидеть в их содержании выхода за пределы 
урока, обеспечивающего преемственную связь с различными формами вне-
классной и внешкольной работы. Вместе с тем вполне очевидно, что чувство 
прекрасного целесообразно развивать не только в пассивных формах объясне-
ния и слушания музыки на уроке, но и за его пределами, в более активных и 
доступных для детей формах.  

 Опытно-экспериментальная работа по развитию музыкальной культуры 
школьников была организована нами с учетом общих, частных, и специфичес-
ких условий. Общие условия обеспечивали эффективность целостного образо-
вательного процесса, организованного в обстановке взаимодействия школ двух 
типов — общеобразовательной и музыкальной. Частные условия учитывали 
психологические особенности детей подросткового возраста. В данном контек-
сте весьма важным для нас имел учет меткого замечания известного немецкого 
философа, психолога и педагога Э.Шпрангера о том, что подростковый возраст, 
«это возраст врастания в культуру» [6:112]. Специфические условия музыкального 
воспитания предопределялись характерными особенностями постановки музы-
кально-воспитательной работы в условиях школы, расположенной в сельской 
местности, которая, как мы считаем, находится в особенном, отличающемся от 
городской школы, положении. 

Одной из задач исследования являлось выявление потенциальных возмож-
ностей музыкальной школы в развитии музыкальной культуры школьника. По 
нашему мнению, знание специфики деятельности музыкальной школы, как объ-
екта дополнительного образования, могло бы способствовать объединению 
учебно-воспитательного и культурно-образовательного направлений работы в 
единую систему. На важность такого единства и целостности воспитательного 
процесса в свое время указал А.С.Макаренко. «Разбивание воспитательного 
процесса между различными учреждениями и лицами, не связанными взаим-
ной ответственностью и единоначалием, — говорил он — не может принести 
пользы …» [5:149].  

При проведении нашего эксперимента мы старались вовлечь школьников в 
такую среду, которая бы способствовала усвоению ими подлинных эстетических 
ценностей произведений искусства с целью повышения уровня развития музы-
кально-эстетической культуры. При этом мы учитывали, что потенциальные 
возможности учреждения дополнительного образования должны использовать-
ся в условиях общеобразовательной школы не бессистемно, эпизодически, 
а через внедрение определенной технологии, под которой подразумевается 
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«совокупность приемов, применяемых в каком-либо деле, мастерстве, искусстве 
или педагогической среде» [8:87].  

В процессе разработки методики эксперимента и при его проведении нами 
не исключалась возможность обращения к личностно-ориентированному подхо-
ду, предполагающему: учет интересов и наклонностей обучаемых; учет индиви-
дуальных особенностей и потенциальных возможностей каждого; учет возрас-
тных особенностей; гуманизацию и демократизацию педагогических отношений, 
предполагающую взаимоуважение и сотрудничество между учеником и учителем. 

В процессе работы мы разработали рабочие критерии воспитанности музы-
кальной культуры учащихся, а также показатели этих критериев. В качестве 
таковых выступили мотивационный, когнитивный, эмоционально-волевой и 
деятельностный критерии. Были составлены характеристики, адекватно отра-
жающие проявление уровней воспитанности музыкальной культуры у подрост-
ков, участвующих в эксперименте.  

В экспериментальной части исследования осуществлялась разносторонняя 
проверка надежности разработанной модели формирования музыкальной куль-
туры школьников. Программа формующего эксперимента включала: выявление 
возможных условий музыкального воспитания подростков в обстановке взаимо-
действия школ двух типов; определение динамики изменений путем анализа 
показателей степени сформированности компонентов музыкальной культуры 
личности; определение особенностей музыкальной деятельности в организо-
ванной экспериментальной системе. 

Созданная нами модель формирования музыкальной културы школьников 
предполагала вовлечение (на основе интересов) и включение их во внеурочную, 
внеклассную и внешкольную музыкально-образовательную деятельность и свя-
занное с этим межличностное общение со сверстниками. В процессе реализа-
ции модели нами была избрана такая организационная форма занятий как дея-
тельность объединения «Филармония школьника», которой мы дали название 
«Мой друг — музыка». Филармония, организованная силами детской музыкаль-
ной школы и общеобразовательной школы поселка Кедровый — прекрасный 
пример миссии активного «вживления» в общество музыкальной культуры. 
Во-первых, музыкальное сообщество клубного типа отвечает потребности уча-
щихся, прежде всего подросткового возраста. Во-вторых, в свободном, нефор-
мальном общении учащиеся находят ответы на интересующие их музыкальные 
темы.  

В опоре на определенные педагогические установки в ходе эксперимента 
нами были определены тематика заседаний и концертов филармонии, а также 
логика их выстраивания. Планирование работы филармонии, формулировку 
тематики занятий было предложено составить самим учащимся. В свою оче-
редь, задача педагога-музыканта заключалась лишь в стимулировании поисков 
школьниками интересующей их тематики, в подсказке им возможных проблем 
для обсуждения. Аналогичный подход к организации работы школьников мы 
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находим у В.А.Сухомлинского в сборнике его педагогических трудов «О воспи-
тании», где устами подростка произносится следующая мысль: «… я самостоя-
тельный человек. Я не хочу, чтобы меня вели за руку. Передо мною высокая 
гора. Это цель моей жизни. Я вижу ее, думаю о ней, хочу достичь ее, но взойти 
на эту вершину хочу самостоятельно... Мне необходима поддержка старшего 
друга…» [8:65].  

В эксперименте принимали участие учащиеся музыкальной школы, как пра-
вило, участвовавшие в подготовке музыкальных номеров. Школьники из числа 
экспериментальной группы, не имеющие музыкальной подготовки, участвовали 
в разработке сценариев, прочтении текстов лекций в качестве ведущих; они же 
участвовали в подборке материала для проведения того или иного мероприя-
тия, за счет чего были полностью включены в музыкально-развивающую прак-
тику. За общую подготовку мероприятий, отвечали преподаватели музыкальной 
школы, давшие согласие на участие в эксперименте.  

Таким образом, в ходе проводимой работы «выигрывали» все — и активные 
участники эксперимента, т.е. группа учащихся, участвующая в разработке и 
реализации мероприятий, и те школьники, которые являлись слушателями под-
готовленных программ. Здесь, с одной стороны, овладение различными видами 
музыкальной деятельности способствовало музыкальному развитию школьни-
ков экспериментальной группы, а с другой стороны, определенный «заряд» 
информации получали школьники из числа слушателей, не входивших в состав 
экспериментальной группы. 

Практическая реализация разработанного плана осуществлялась нами в 
опоре на ряд организационных форм, утвердивших себя в сфере дополнитель-
ного образования. В качестве таковых форм выступали: массовые: праздники, 
конкурсы, фестивали детского творчества, концерты, организованный просмотр 
тематических кинофильмов; групповые: музыкально-литературные гостиные; 
музыкальные вечера; индивидуальные: индивидуальная подготовка солистов, 
ведущих, чтецов и др. 

При этом широко использовались следующие методы, утвердившие себя в 
образовательной практике: наглядные, словесные, практические; метод органи-
зации и самоорганизации детского воспитательного коллектива; методы повсе-
дневного систематического целенаправленного общения; методы детской са-
модеятельности; методы контроля и самоконтроля. 

В ходе проводимого эксперимента большое внимание уделялось следую-
щим средствам, служащим важным подспорьем в подготовке мероприятиях и их 
проведении: стиль взаимоотношений педагога с воспитанниками, слово педаго-
га; пособия: звучащие, натуральные, изобразительные; литература: учебная, 
научно-популярная, художественная; кинофильмы, произведения музыкального, 
изобразительного искусства; ТСО и др.  

Общими факторами воспитания служили, с одной стороны, деятельность 
воспитанников: внеучебная (внеклассная, внешкольная) деятельность; с другой — 
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деятельность педагогов, на которых возлагалось руководство творческими кол-
лективами.  

Сказанное выше позволило создать необходимые условия для организации: 
музыкально-развивающей среды; творческого коллектива; оптимального 

уровня внеаудиторной развивающей деятельности школьников и создания для 
каждого из них условий для достижения успеха; учебной и внеучебной деятель-
ности в их логическом сочетании.  

В поле внимания нашей работы была разработка проблемных вопросов, 
связанных с размышлениями о музыке. Опора на проблемные ситуации была 
не случайной, поскольку известно, что дети подросткового возраста ощущают 
острую потребность поделиться друг с другом впечатлениями, мыслями, и, умея 
делать собственные выводы, «ощущают потребность поделиться друг с другом 
не только впечатлениями о виденном, … но уже и мыслями, родившимися на 
материале некоторых обобщений и умозаключений…» [6:130].  

Поскольку, по наблюдению В.А.Сухомлинского, у многих школьников в под-
ростковый период «замечается привычка спорить во всех случаях, где только 
они видят возможность приложить силу своего ума» [8:131], широкое внимание 
уделялось обращению к таким формам работы, активизирующим деятельность, 
как разработке и постановке перед ними вопросов-предположений, вопросов-
обобщений, вопросов-рассуждений, вопросов-сравнений.  

Сказанное выше позволяет судить о том, что построение информационно-
развивающей музыкальной среды образовательного учреждения происходило 
через использование вариативных методов музыкального воздействия на лич-
ность ребенка. Все формы организации музыкальной деятельности были на-
правлены на постепенное и последовательное развитие оценочных процессов 
при восприятии музыкальных произведений. При этом мы замечали, что от эта-
па к этапу самостоятельность детей в оценках музыкальных произведений воз-
растала, а сами дети активно использовали все доступные формы оценочных 
проявлений.  

Полученные результаты исследования дали основание для обобщения о 
том, что формирование музыкальной культуры личности обеспечивается пла-
номерным, поступательным и непрерывным развитием способностей и качеств 
личности; обеспечивается взаимодействием внешних влияний и внутренних 
структурно-функциональных связей его элементов. 

Таким образом, опытно-экспериментальная работа доказала справедли-
вость выдвинутой нами гипотезы о том, что эффективность формирования му-
зыкальной культуры детей будет протекать более эффективно при построении в 
структуре внеучебной деятельности школы музыкально-развивающей практики 
учащихся за счет включения их в реализуемую совместно с музыкальной школой 
комплексную программу. И поэтому вполне обоснованным можно считать, что взаи-
модействие образовательных учреждений двух типов следует рассматривать 
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в качестве ведущего организационно-педагогического условия формирования 
музыкальной культуры учащихся. 
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ТЕХНОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ СВЯЗНОЙ РЕЧИ 
ВТОРОКЛАССНИКОВ НА УРОКАХ ЧТЕНИЯ 

Овладение языком, речью — необходимое условие формирования социаль-
но активной личности. Научиться ясно и грамматически правильно говорить, 
обладать хорошо поставленным голосом, излагать собственные мысли в сво-
бодной творческой интерпретации в устной и письменной форме, уметь выра-
жать свои эмоции разнообразными интонационными средствами, соблюдать 
речевую культуру и развивать умение общаться необходимо каждому. Поэтому 
одной из наиболее важных задач на современном этапе обучения учащихся 
считается развитие речи. 

Проблема развития речи традиционно рассматривается в теории и практике 
преподавания русского языка как одна из важнейших. Вопросы развития речи 
находили всестороннее освещение в трудах выдающихся лингвистов и методи-
стов прошлого (Ф.И.Буслаев, К.Д.Ушинский, И.И.Срезневский, В.Я.Стоюнин, 
А.Д.Алферов, В.П.Шереметевский, Л.И.Поливанов, В.И.Чернышев, К.Б.Бархин, 
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М.А.Рыбникова и др.). Различные аспекты методики обучения связной речи 
отражены в трудах: Л.П.Федоренко, Т.А.Ладыженской, О.В.Сосновской, В.И.Ка-
пинос, Н.А.Пленкина, М.Р.Львова, Е.И.Никитиной, Н.И.Жинкина, Е.В.Архиповой. 

Однако, как показывает практика, несмотря на повышенный интерес к про-
блеме, уровень речевого развития детей младшего школьного возраста недос-
таточен. В связи с этим большое значение приобретает современная и методи-
чески грамотно организованная работа по развитию речи учащихся. Одним из 
путей такой организации является работа по развитию связной речи на уроках 
литературного чтения. Актуальность проблемы определила тему исследования: 
«Технология развития связной речи второклассников на уроках чтения».  

М.Р.Львов отмечает, что в развитии речи отчетливо выделяются три на-
правления: работа над словом (лексический уровень), работа над словосочета-
нием и предложением (синтаксический уровень) и работа над связной речью 
(уровень текста). Указанные три линии работы развиваются параллельно, хотя 
они и находятся в подчинительных отношениях.  

Развитие речи учащихся имеет свой арсенал методических средств, собст-
венные виды упражнений; наиболее важные из них — это упражнения в связной 
речи (рассказы, пересказы, сочинения). Они представляют собой высшую сту-
пень в сложной системе речевых упражнений, в них сливаются все речевые 
умения и в области словаря, и на синтаксическом уровне, умение накапливать 
материал, логические, композиционные умения и т.п. Задачи и содержание 
обучения монологической речи определяются особенностями развития связной 
речи детей и особенностями монологического высказывания. 

В современной методике программа развития связной монологической речи 
предусматривает: формирование умения отбирать содержание для рассказов, и 
располагать его в определенной последовательности. Так же детям сообщают-
ся и элементарные знания о построении текста и способах связи предложений. 

Основной прием работы, в ходе которого происходит обогащение речи уча-
щихся на уроках чтения — пересказ текста. Разнообразие видов пересказа, 
осознание задач каждого вида, варьирование подготовки к пересказу оживляет 
уроки, придает им целенаправленность, повышает интерес школьников к чте-
нию, в конечном итоге совершенствует уровень их речевого развития. 

Пересказ — это самостоятельное воспроизведение литературного образца в 
устной речи. При пересказе ребенок передает готовое авторское содержание и 
заимствует готовые речевые формы. Пересказ состоит в передаче учеником 
содержания прочитанного текста — как художественного, так и научного, в ус-
воении его логики, композиции, средств языка — лексики, синтаксиса, образных 
средств. 

На констатирующем этапе эксперимента были выявлены критерии и показа-
тели развития монологической речи у учащихся второго класса: полнота пере-
сказа (передача всех основных событий, фактов и описаний, объем монолога 
(количество слов и предложений)); связность (соблюдение последовательности 
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и смысловых связей между частями текста, соответствие структуры текста типу 
монолога); правильность речи (грамматически правильное построение предло-
жений, соблюдение орфоэпических норм); выразительность (выделение логи-
ческих ударений, четкое произношение звуков речи, соблюдение логических 
пауз, соответствие темпа речи характеру, эмоциональному состоянию, поведе-
ния персонажей, о которых рассказывается). 

Результаты констатирующего этапа опытно-экспериментальной работы по-
казали преобладание среднего и низкого уровня развития монологической речи 
у учащихся второго класса. Следовательно, существует объективная необходи-
мость внесения изменений в организацию развития речи младших школьников.  

При разработке технологии опирались на психологические исследования 
Л.С.Выготского, Д.Б.Эльконина А.А.Леонтьева о речевой деятельности; иссле-
дования о психолого — лингвистических основах совершенствования речевой 
деятельности учащихся Н.И.Жинкина, И.А.Зимней, Д.Н.Богоявленского; труды 
М.Р.Львова, Т.Г.Рамзаевой и М.С.Соловейчик об особенностях развития моно-
логической речи у младших школьников. 

При разработке содержательной и процессуальной части технологии было 
выделено четыре модуля: целевой, содержательный, процессуально-деятель-
ностный и диагностико-результативный.  

Схема технологии развития монологической речи учащихся 2 класса 

Целевой модуль Цель: развитие монологической речи учащихся второго класса.  
Задачи: 
1. Формирование у учащихся теоретических знаний о тексте как 
типе устного высказывания. 
2. Формирование речевых умений: умение планировать собст-
венное высказывание; умение осуществлять высказывание в 
соответствии с замыслом; умение подбирать языковые средст-
ва для высказывания; умение контролировать и оценивать 
результат собственной речевой деятельности. 

Содержательный 
модуль 

I блок — устное творчество русского народа, русские писатели. 
II блок — писатели детям, литература народов мира. 

Процессуально–дея-
тельностный модуль 

Этапы работы 
1. Подготовительный этап — формирование у учащихся 
теоретических знаний о тексте как типе устного высказывания.  
2. Основной этап — формирование речевых умений: умение 
планировать собственное высказывание; умение осуществлять 
высказывание в соответствии с замыслом; умение подбирать 
языковые средства для высказывания; умение контролировать 
и оценивать результат собственной речевой деятельности.  
3. Заключительный этап — активизация монологической речи 
младших школьников на основе практических тренировочных 
упражнений. 
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Участники образовательного процесса: учащиеся 2 класса, 
учитель. 
Средства: учебники, учебные пособия, раздаточный материал. 
Методы: имитационный, коммуникативный.  
Последовательность: поэтапная реализация каждого блока. 

Диагностико-резуль-
тативный модуль 

Результат: повышение уровня развития монологической речи 
у учащихся второго класса. 
Диагностические методы: опрос, диагностические задания. 

 
На подготовительном этапе работа по формированию у учащихся теорети-

ческих знаний о тексте как типе устного высказывания организовывалась поша-
гово. Повторялись формальные признаки текста (структура: начало, середина, 
конец), раскрывались его содержательные признаки: предметно смысловая 
структура, смысловые связи частей.  

Основной этап включал обучение различным видам пересказов (подробный, 
выборочный, сжатый). Теоретическая подготовка учащихся проходила парал-
лельно с практическими действиями детей. На уроках обязательно велась под-
готовка к выразительному чтению, сначала дети перечитывали текст по не-
большим отрывкам, выясняли, как и почему следует прочесть ту или иную фра-
зу: в каком темпе, с какой громкостью, с какой интонацией, где необходимо сде-
лать паузу, какие слова выделить. Специфика данного приема в том, что эмоции 
и воображение ученика наиболее активны, поэтому смысл текста ребенок по-
стигал путем сопереживания, и выражал свое понимание в выразительном чте-
нии, а затем в высказывании.  

Большое внимание уделялось композиционному анализу произведений, 
в основном это составление плана. Дети учились составлять несколько видов 
плана. Сюжетный план — выделение элементов сюжетной схемы. В результате 
данной работы у детей формировалось представление о функции элементов 
сюжета, их последовательности. Учащиеся овладевали умением находить эле-
менты сюжета в тексте произведения, выделяли главное в содержании каждого 
элемента, давали точное название части.  

Логический план — выделение логически законченных эпизодов текста. Ло-
гический план может принимать форму картинного. Данный вид плана подго-
тавливал детей к различным видам пересказа, так же к творческим видам ра-
бот: составлению диафильма или киносценария. Составление этого плана учил 
детей воспринимать произведение как целое, запоминать последовательность 
событий, развивал речь, помогал пересказывать тексты. Работа организовыва-
лась по-разному, постепенно усложнялась. Сначала дети соотносили картинный 
план с произведением, затем добавлялись лишние или исключались необходи-
мые иллюстрации. И наконец, детям предлагалось домашнее задание само-
стоятельно составить картинный план, нарисовать иллюстрации, а затем, по этому 
плану воспроизвести произведение. 



 175 

Эмоциональный план — составление партитуры чувств героя эпического ге-
роя, эмоциональной палитры лирического произведения. При составлении этого 
плана внимание ребенка переходит от наблюдения за внешними событиями к 
внутреннему миру героя. Так же составлялся эмоциональный план для каждого 
из героев произведения. 

На уроках дети создавали карты — схемы маршрута героя. Данный прием 
использовался при изучении сказок, сказочных повестей, где основные события 
непосредственно связаны с передвижением героя в пространстве, преодолени-
ем препятствий. Сначала это делается вместе с учителем, а затем это задание 
дается на дом. По этому плану дети пересказывают сказку. 

Использовалась эвристическая беседа, в ходе которой дети наблюдали за 
способами изображения персонажей. Обсуждалось поведение героя литератур-
ного произведения, а не живого человека. Поняв, как и почему именно так изо-
бражен герой, учащиеся воссоздавали его целостный образ. Эвристическая 
беседа обращена, в первую очередь, к логическому осмыслению связей между 
отдельными элементами текста.  

При анализе иллюстрации использовали следующие приемы: анализ учеб-
ной иллюстрации, не подходящий к тексту по существенным для раскрытия 
идеи произведения признакам (пропускаются существенные делали для рас-
крытия характера героя, идеи произведения); анализ профессиональной худо-
жественной иллюстрации в сопоставлении с фрагментом произведения (сначала 
общая эмоциональная оценка. Детям давалось время рассмотреть ее подроб-
но, рассказать о своих впечатлениях, вопросы задавались детям, если они не 
обращали внимания на важные детали, если их анализ сводился к перечисле-
нию изображенных предметов. По мере овладения приемом анализа иллюстра-
ции надобность в подробных вопросах отпадает; сопоставительный анализ ил-
люстрации разных художников (дети замечают новое в тексте произведения 
благодаря иллюстрации, сравнивают их); сравнение серии иллюстрации худож-
ника к одному произведению (представляют собой постепенно разворачиваю-
щийся зрительный образ, освещающий переломные моменты жизни героев; 
сопоставительный анализ иллюстрации к произведениям разных жанров (срав-
нивается реалистические животные и сказочные, к какому жанру относятся, 
обосновывают свое мнение).  

Большое внимание уделялось словесному рисованию, обучение ему спо-
собствовали такие методические приемы, как анализ иллюстрации, не соответ-
ствующей тексту по существенным для понимания идеи и передачи эмоцио-
нального настроя признакам, воплощение словесных описаний, корректировка 
описаний, компоновка иллюстрации из отдельных деталей. Овладев способом 
создания словесной иллюстрации ребенку достаточно дать задание составить 
словесную картинку к выбранному эпизоду. 

На заключительном этапе учащиеся на основе практических тренировочных 
упражнений, пытались самостоятельно составлять планы к произведениям, 
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озаглавливать их. Пересказывали тексты: подробный пересказ, выборочный. 
Составляли рассказ от лица героя, самостоятельно анализировали иллюстра-
ции, словесно рисовали картины. 

Выполнение данных заданий позволило активизировать учебную деятель-
ность учащихся и способствовало формированию речевых умений: умению 
планировать собственное высказывание; умению осуществлять высказывание в 
соответствии с замыслом; умению подбирать языковые средства для выраже-
ния чувственной стороны высказывания; умению контролировать и оценивать 
результат собственной речевой деятельности. 

О.В.Красовская 
Уральский государственный педагогический  

университет, г.Екатеринбург 

ЭСТЕТИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ ШКОЛЬНИКОВ 
СРЕДСТВАМИ ТЕАТРА 

Известно, что дети постигают действительность и ее нравственные законы 
через эмоционально-чувственные переживания. Поэтому художественно-эсте-
тическому воспитанию в учебно-воспитательном процессе современной школы 
должно уделяться особое место. Об искусстве как «образной памяти человече-
ства», как сердцевине культурно-эстетической среды, в которой развивается 
личность, говорят труды педагогов-современников Л.П.Печко, Е.П.Кабковой, 
Т.А.Ершовой, Т.Г.Пеня.  

Благоприятной средой, в которой каждый может проявить свои индивиду-
альные качества, найти ответы на многие вопросы, была и остается в школе 
внеклассная работа, где ребята занимаются любимым делом. Учитывая возрас-
тные особенности, все содержание внеклассного мероприятия должно быть 
обращено к эмоциональной сфере подростка, вызывать его интерес, затрагивая 
струны его души.  

Мы все с нетерпением ждали репетиций спектакля, который помогали мне 
ставить и дети, и родители, и педагоги. Роли ребята выбирали сами, споря и 
доказывая друг другу, что у него это получится лучше. Вживались в роль с каж-
дым днем, и скоро невозможно было представить себе других Беладонну или 
Шапокляк, неугомонных вреднючек и забавных феюшек, а Даша и Саша были 
настоящими прототипами учителей будущего! Предлагаем сценарий спектакля 
«Школа XXI века» (для учащихся 4—5-х классов). 
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На сцене несколько парт и стульев, учительский стол. На партах учебники, 
ноутбуки. В углу сцены стоит ширма. В школе перемена, слышны голоса детей, 
шум.  

Выходит автор.  
Автор: В школе №… перемена. В 4 «А» классе собрались ребята. Они ув-

лекаются спортом, любят книги, «сидят» в Интернете и, конечно, как все дети, 
любят пошалить и повеселиться. 

(Звучит реп. Под музыку в класс вваливается толпа ребят, они о чем-то спо-
рят, хохочут, рассаживаются за парты). 

1 ученик: Ребята, а здорово было бы, если б наши учителя превратились в 
суперсовременных знаек и фантазеров! 

2 ученик: Здорово! И звали бы их как-нибудь по-особенному! Например, 
Ивана Петровича, учителя математики, «Икс, игрек, зэт». 

3 ученик: А учительницу географии Алевтину Борисовну — «Альфа Центавра». 
4 ученик: А уроки бы эти назывались «Самые, самые», потому что, на них 

бы мы узнавали о самом интересном и прикольном в мире! 
5 ученик: А на уроках театра … 
(внезапно гаснет свет, звучит музыка, свет включается) 
В класс входит «учительница географии» (переодетая Даша Перепелкина, 

ученица этого класса). На ней огромные очки, длинный модный плащ, в руках — 
глобус. 

Учительница: Всем привет! (крутит глобус). Тема нашего урока «Самые, 
самые!» Самая ближайшая к нам звезда?  

1 ученик: (тянет руку) Альфа Центавра! Она находится на расстоянии 4 све-
товых лет! 

Учительница: Умница! Самые высокие наземные горы? 
2 ученик: Эверест. Их высота 8 тысяч 848 метров и расположены они между 

Непалом и Китаем! 
Учительница: Гениально! Самые распространенные в мире растения? 
3 ученик: Травы. Их около 7 тысяч видов! 
Учительница: О кей! Всем 10! Следующий урок на природе, мы будем изу-

чать лесной ковер, будьте готовы! 
Учительница, прощаясь, уходит. (Из-за ширмы раздается чихание). 
1 фея: Ой-е-ей. Меня кто-то дернул за вуаль! 
2 фея: А с меня сорвали туфельку! 
3 фея: А я попала в какую-то дымовую завесу! 
Феи вместе: Где это мы? (оглядываются) 
Все: Ура! Феюшки! 
Ученик: В школе, феюшки, в школе №… Вот прикольно! Супер! 
(Феи приводят себя в порядок, помогая друг другу). 
Автор: В класс входит учитель математики (переодетый Саша Петровский).  
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(Он в наушниках, с электронной записной книжкой. Что-то вычисляет, рисует 
в воздухе какие-то знаки, разговаривает сам с собой).  

Учитель: Икс, игрек, зэт, всем привет! Один ученый доказал, что легкая 
джазовая музыка способствует более быстрому решению математических за-
даний! Сегодня мы с вами проведем эксперимент. Одна группа учеников будет 
работать письменно, слушая через наушники легкую джазовую музыку, а другая 
устно.  

Сколько хвостов у семи котов? 
Сколько носов у семи псов? 
Сколько пальчиков у четырех мальчиков? 
Сколько ушей у пяти малышей? 
Сколько ушек у трех старушек? 
(ребята наперебой отвечают) 
Учитель: Ответы наиточнейшие, суперверные! Но 1 группа выполнила за-

дание намного быстрее. (Потирая руки). Прав, прав Пийерс!  
(Феюшки шепчутся) 
1 фея: А можно мне задать вопрос? 
(Учитель, отходя к окну, соглашается). 
1 фея: В леденцовом замке жили 30 красных солдат, 20 зеленых и 10 жел-

тых. Злой мышиный король напал на них и проглотил 50. Сколько осталось? 
(Ребята отвечают). 

2 фея: В мышином войске было 300 солдат. Смелый Щелкунчик победил 
всех. 

Девочка: Нет, это было не так! Смелая девочка Мари бросила туфельку в 
мышиного короля! 

Мальчик: И тогда Щелкунчик победил войско!  
(Звучит фрагмент из балета П.И.Чайковского «Щелкунчик»). 
3 фея: Молодцы ребята. Знаете эту сказку! 
Учитель: Молодцы! Ставлю всем 10! Икс, игрек, зэт! Следующий урок — 

решение дробей под музыку. Вот посоревнуемся! 
(Потирая руки, учитель уходит, что-то вычисляя на электронной книжке). 
Звенит звонок. Перемена. Ребята поют песню по выбору. Феи исчезают. 
Автор: А сейчас любимые театральные уроки! 
(Звучит веселая мелодия)  
В класс входят «мальчишки-вреднючки». Двое ребят затаскивают стол, дру-

гие — стулья, рассаживаются кто где. 
1 мальчишка-вреднючка: Девчонок надо никогда, нигде не замечать,(активно 

жестикулирует руками) 
2 мальчишка-вреднючка: И не давать прохода им нигде и никогда! (Вскаки-

вает, широко расставляя ноги, демонстрирует преграду). 
3 мальчишка-вреднючка: Им надо ножки подставлять, пугать из-за угла 

(Идет к кулисе, выглядывая из-за нее, строит различные гримасы в зал). 
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4 мальчишка-вреднючка: Чтоб сразу поняли они: до них вам дела нет! (Бы-
стро выходит из-за кулис и идет по авансцене, отвернувшись от зала).  

5 мальчишка-вреднючка: Девчонку встретил — быстро ей показывай язык! 
(Навстречу идет девчонка с портфелем, мальчишка гримасничает). 

6 мальчишка-вреднючка: Пускай не думает она, что ты в нее влюблен! 
(Мальчишка уходит, гордо подняв голову, руки в карманах, девчонка, догадыва-
ясь о его чувствах, весело подпрыгивая, исчезает). 

Все вместе четко проговаривают текст в ритме марша:  
— Когда тебя родная мать ведет к зубным врачам, 
— Не жди пощады от нее, напрасных слез не лей! 
(Из-за кулис появляются мама с дочерью, дочь упирается. Но мама настой-

чиво тащит свою дочь к врачу, останавливаются посредине сцены). 
— Молчи, как пленный партизан! 
— И стисни зубы так, чтоб не сумела их разжать  
— Толпа зубных врачей! 
(Все подбегают к ней и пытаются уговорить ее разжать рот, но — увы!… 

Разочарованные, уходят в кулисы). 
Появляется Беладонна с огромной книгой-ширмой «О вкусной и здоровой 

пище». Устанавливает и садится около нее. 
Белладонна: Неправда, что людоед съедает невоспитанных детей, воспи-

танные нравятся ему куда больше! 
Из-за ширмы появляется Шапокляк, садится с другой стороны. 
Шапокляк: Больше, это точно.  
Вреднючка (из-за ширмы ехидно): Вот, вот точно! 
Беладонна: Ощипать несколько свежеотлупленных мальчиков и выпотро-

шить из их карманов жвачки, рогатки, пистоны... 
Шапокляк: Вывалять в муке, сверху посыпать солью, снизу смазать маслом, 

зажарить и съесть как можно скорее, пока они опять что-нибудь не натворили! 
Вреднючка: Ха-ха-ха! 
Беладонна: Глупую до невозможности девочку посыпать маком и пообещать 

ей все, что она захочет. Съесть счастливую! 
(Звенит звонок. Начинается перемена. Дети танцуют джайв). 
Автор: Вот такой, необычной, удивительно творческой с атмосферой юмо-

ра, фантазии и огромной любви представляют наши ребята школу 21 века! 
Работа над постановкой спектакля является той средой, где реализуется 

свободное самовыражение, необходимое для подростка, чтобы помочь устра-
нить проявление его негативного психоэмоционального состояния, разрешить 
имеющиеся психологические проблемы.  
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А.Г.Мазанова 
МОСШ № 12, 

г.Нижневартовск 

ТЕХНОЛОГИЯ ОЗНАКОМЛЕНИЯ С ПЕЙЗАЖНОЙ ЖИВОПИСЬЮ 
УЧАЩИХСЯ 4 КЛАССА 

В настоящее время приоритетным направлением в реформировании обра-
зовательной системы признается гуманизация учебно-воспитательного процес-
са. Проблема гуманизации предполагает восстановление культурообразующей 
и личностно-развивающей функций образования. В связи с этим многими со-
временными педагогами, психологами обосновывается взгляд на необходи-
мость понимания предметов художественно-эстетического цикла в школе как 
основы, благодатной почвы развития образования в целом. Эстетическое раз-
витие является одной из основных задач, стоящих перед начальной школой, 
занятия искусством в младшем школьном возрасте обеспечивают перспективы 
эффективной созидательной деятельности во всех ее направлениях, в том чис-
ле эстетической. Освоение младшими школьниками содержания изобразитель-
ного искусства, средств его выразительности, способствует формированию эс-
тетического сознания школьников, развитию эмоционально-чувственной сферы, 
предоставляет возможности для самосовершенствования и самореализации.  

Особый интерес представляет пейзажная живопись, которая оказывает ог-
ромное влияние на моральный облик ребенка, обогащает его духовный мир. 
Изображая природу, дети вновь испытывают эстетические чувства к ней, что 
делает их жизнь интереснее и содержательнее. Поиск эффективных путей оз-
накомления с пейзажной живописью младших школьников, овладения изобра-
зительным искусством, совершенствование системы эстетического воспитания 
учащихся вызывает закономерный интерес педагогов, психологов, методистов. 
Научное обоснование познавательной функции изобразительного искусства и 
особенностей познания действительности средствами рисунка и живописи от-
ражено в трудах Н.М.Сокольниковой, B.C.Кузина, Б.П.Юсова и др. 

Ознакомление с произведениями изобразительного искусства, в частности с 
пейзажной живописью начинается с их восприятия в дошкольных образова-
тельных учреждениях под руководством воспитателя. В результате у детей 
формируются представления о пейзажной живописи. В начальной школе этот 
процесс продолжается, расширяется и усложняется. Ознакомление младших 
школьников с пейзажной живописью в соответствии с программой по предмету 
«Изобразительное искусство» понимается нами как: 

 формирование знаний о «пейзаже», «живописи»; понимание содержания 
картин и некоторых средств художественной выразительности (цвет, компози-
ция и т.д.),  



 181 

 выражение своего отношения к рассматриваемому произведению искусства;  
 умение рассматривать и проводить простейший анализ произведения 

искусства (содержания, художественной формы), чувствовать и передавать 
красоту линий, формы, цветовых оттенков объектов в действительности и в 
изображении.  

Однако практика показывает, что большинство детей не знают произведе-
ний живописи, рассматривание и анализ их считают ненужной тратой времени. 
Возникает противоречие между необходимостью ознакомления младших 
школьников на уроках изобразительного искусства с пейзажной живописью с 
одной стороны и отсутствием программ, технологий, специально посвященных 
такому ознакомлению, с другой.  

Выявленное противоречие обуславливает актуальность исследования и оп-
ределяет цель исследования: на основе теоретико-экспериментального ис-
следования разработать и реализовать педагогическую технологию ознакомления 
с пейзажной живописью на уроках изобразительного искусства в 4-ом классе. 
С целью определения исходного уровня ознакомления четвероклассников с 
пейзажной живописью был проведен констатирующий этап эксперимента. 

В результате проведенной диагностики были получены следующие данные: 
высокий уровень ознакомления показали 3 (12%) учащихся, средний — 12 (46%) 
учащихся, низкий уровень показали 11 (42%) учащихся экспериментальной 
группы. Контрольная группа: высокий уровень — 4 (16%), средний уровень — 12 
(46%), низкий уровень — 10 (38%) учащихся. 

Таким образом, проведенная диагностика по выявлению уровней ознаком-
ления с пейзажной живописью у младших школьников и анализ состояния про-
блемы по ознакомлению с пейзажной живописью на уроках изобразительного 
искусства в начальной школе показали на необходимость проведения работы с 
экспериментальной группой по изучаемой проблеме. 

С целью повышения уровня ознакомления с пейзажной живописью младших 
школьников была разработана педагогическая технология. Разработанная педа-
гогическая технология по ознакомлению четвероклассников с пейзажной живо-
писью является (по классификации Г.К.Селевко) по уровню применения — част-
нопредметной, по философской основе — гуманитарной, по ориентации на лич-
ностные структуры — эстетической, по характеру содержания — воспитательно-
образовательной, по организационным формам — классно-урочной, по подходу 
к ребенку — личностно-ориентированной, по категории обучения — массовой, 
по преобладающему методу — развивающей. 

Технология рассматривается как своеобразное методическое обеспечение к 
программе «Изобразительное искусство» (авторский коллектив под руково-
дством В.С.Кузина), по которой ведутся уроки изобразительного искусства в 
МОСШ № 12 г.Нижневартовска. 
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В основу технологии ознакомления с пейзажной живописью учащихся 
4 класса на уроках изобразительного искусства положена структура педагогиче-
ской технологии, предложенная Г.К.Селевко и включающая 4 модуля: целевой, 
содержательный, процессуально-деятельностный и результативный. 

Целевой модуль включает в себя: 
 цель: повышение уровня ознакомления с пейзажной живописью млад-

ших школьников;  
 компоненты: когнитивный (знания о пейзажной живописи, виды и жанры 

изобразительного искусства, средства художественной выразительности (цвет, 
композиция и т.д.); эмоционально-мотивационный компонент (эмоциональная 
реакция на произведения пейзажной живописи); предметно-практический ком-
понент (умение анализировать произведения пейзажной живописи и использо-
вать полученные знания в рисунках на тему «Пейзаж»; 

 принципы: доступности, культуросообразности, природосообразности, 
интеграции, личностного подхода, творческого освоения художественной куль-
туры, системности, последовательности, наглядности. 

Содержательный модуль включает 4 блока. В соответствии с блоками раз-
работано тематическое планирование уроков и совместно-организованной дея-
тельности с детьми, направленное на ознакомление с пейзажной живописью 
учащихся 4 класса на уроках изобразительного искусства.  

Блок 1. «Осенний пейзаж». 
Цель блока: расширять знания о пейзажной живописи осенней тематики 

(парковый, сельский пейзажи), о средствах художественной выразительности 
(цвет, композиция и т.д.), эмоционально реагировать на произведения пейзаж-
ной живописи осенней тематики, умение анализировать произведения пейзаж-
ной живописи и использовать полученные знания в рисунках на тему «Осенний 
пейзаж». Организация работы строится с использованием следующего изобра-
зительного материала: И.Левитан «Золотая осень», В.Поленов «Осень в Аб-
рамцеве», «Золотая осень», И.Бродский «Опавшие листья», Б.Щербаков серия 
пейзажей «Времена года».  

Учащиеся выполняли рисунки на тему: «Осень в саду», «Осень в городе», 
«На уборке урожая»; составили проект «Праздник осени». 

Блок 2. «Зимний пейзаж». 
Цель блока: расширять знания о пейзажной живописи зимней тематики (го-

родской, романтический, сельский пейзажи), о средствах художественной выра-
зительности (цвет, композиция и т.д.), эмоционально реагировать на произве-
дения пейзажной живописи зимней тематики, умение анализировать произведе-
ния пейзажной живописи и использовать полученные знания в рисунках на тему 
«Зимний Пейзаж». 

В этом блоке использовали следующий изобразительный материал: И.Шиш-
кин «На севере диком», А.Пластов «Первый снег», К.Юон «Зима», И.Грабарь 
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«Февральская лазурь». Ученики рисовали на следующие темы: «Катание с гор», 
«Зимние забавы», «Новогодний праздник». Итоговой работой по блоку было 
выполнение проекта «Зимний карнавал». 

Блок 3 «Весенний пейзаж». 
Цель блока: расширять знания о пейзажной живописи весенней тематики 

(парковый, пейзаж настроения, сельский), о средствах художественной вырази-
тельности (цвет, композиция и т.д.), эмоционально реагировать на произведе-
ния пейзажной живописи весенней тематики, умение анализировать произведе-
ния пейзажной живописи и использовать полученные знания в рисунках на тему 
«Весенний Пейзаж». Достичь поставленной цели помогали следующие произ-
ведения изобразительного искусства: А.Пластов «Деревенский март», В.Бо-
рисов-Мусатов «Весна», А.Венецианов «На пашне. Весна», В.Кустодиев «Мас-
ленница». Четвероклассники изображали рисунки на тему: «Песни нашей Роди-
ны», «Приход весны», «Первые весенние цветы»; составили проект «Весенние 
краски». 

Блок 4 «Летний пейзаж». 
Цель блока: расширять знания о пейзажной живописи летней тематики 

(«марина», декоративный, сельский), о средствах художественной выразитель-
ности (цвет, композиция и т.д.), эмоционально реагировать на произведения 
пейзажной живописи летней тематики, умение анализировать произведения 
пейзажной живописи летней тематики и использовать полученные знания в ри-
сунках на тему «Летний Пейзаж». В качестве одного из средств использовались 
произведения живописи: А.Венецианов «Жнецы», Г.Мясоедов «Косцы», И.Ай-
вазовский «Закат на море». 

Результаты педагогической деятельности отражались в рисунках на тему: 
«Летний пейзаж», «Лесные тропинки», «Восход солнца на море» и составлении 
проекта «Летний вернисаж». 

В качестве изобразительного материала в процессе всей эксперименталь-
ной работы используются работы учащихся и выпускников МОСШ № 12 
г.Нижневартовска: Л.Исхаковой и А.Камаловой, занимающихся в изостудии 
«Радуга»; выпускницы школы, художника Ю.Волчковой.  

Технология ознакомления младших школьников с пейзажной живописью 
представляет собой ряд последовательных этапов. 

Подготовительный этап. Его цель: формирование у учеников 4-го класса 
интереса к произведениям пейзажной живописи на уроках изобразительного 
искусства; повышения интереса к картине художника, формирования умения ее 
рассматривать, эмоционально откликаться на ее содержание. На этом этапе 
используется искусствоведческий рассказ, как прием ознакомления детей с 
пейзажной живописью. Выбор данного приема обусловлен содержанием и по-
строением произведения, в котором отражены в логической взаимосвязи его 
элементы. 
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Структура искусствоведческого рассказа включает в себя: сообщение на-
звания картины, фамилии художника и раскрытие ее содержания, выделение 
главного в картине (композиционного центра), как оно изображено (цвет, по-
строение, расположение); что изображено вокруг главного в произведении и как 
с ним соединены детали (так идет углубление в содержание картины, при этом 
устанавливается связь между содержанием произведения и средствами его 
выражения); что красивого показал своим произведением художник; о чем ду-
мается, что вспоминается, когда смотришь на эту картину. Такая структура рас-
сказа используется до тех пор, пока дети не начнут адекватно отвечать на по-
ставленные вопросы по содержанию картины. Данный прием помогает детям 
дифференцировать в сознании такие понятия как «тема» (о чем картина), со-
держание (что изображено), «выразительные средства» (как выражено). 

Ознакомление с пейзажной живописью, ее познание невозможно без эмо-
ций. Картины художников должны вызвать у детей определенные чувства, же-
лание творить красоту и добро. Помогает этому прием «вхождение» в картину, 
воссоздание предшествующих содержанию картины событий. Так как этот прием 
тесно связан с игрой, творческой фантазией, выразительным рассказыванием, 
его применение особенно целесообразно на первых этапах ознакомления уча-
щихся с пейзажной живописью. Например, при использовании приема «вхожде-
ние в картину» учащимся предлагается представить себя в изображенном про-
странстве и дать словесные характеристики звукам и запахам, которые можно 
ощутить, «притронуться» рукой к окружающим предметам, подумать, о чем они 
могут говорить между собой, связать свои ощущения с характером цвета и на-
строением картины.  

Формированию эмоционально-личностного отношения детей к картине, по-
ниманию ее содержания, выразительных средств способствует применение 
такого приема как рассказ-образец педагога. Этот рассказ имеет определенную 
структуру, содержание его эмоционально окрашивается, обогащается интона-
циями: детям сообщается, как называется картина и кто ее автор, о чем это 
произведение, какими красками написано, и какое в нем передано настроение, 
что особенно понравилось, и какие чувства и мысли вызывает эта картина. 

Так же очень важно на первом этапе ознакомления с пейзажной живописью 
младших школьников синтезировать на уроках разные виды искусств. Исполь-
зование музыкальных произведений и выразительного чтения усиливает инте-
рес к живописи, обостряет чувства ребят, повышает их эмоциональную воспри-
имчивость. Репродукции картин мастеров пейзажной живописи используются не 
только на уроках изобразительного искусства, но и на уроках литературного 
чтения, окружающего мира, музыки, технологии.  

Цель поискового этапа заключается в уточнении, систематизации, обоб-
щении и углублении знаний и умений младших школьников, полученных на пер-
вом этапе. На этом этапе решаются такие задачи как: развитие умения само-
стоятельно анализировать содержание картины, выделение выразительных 
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средств, формирование умения «читать» картины, мотивирование эмоциональ-
но-личностного отношения к произведению. 

В связи с этим рассматривание картин начинается с постановки вопросов 
обобщенного характера. Например: «О чем эта картина? Почему вы так думае-
те? Как бы вы назвали эту картину? Почему именно так? Сравните с авторским 
названием. Что красивого и удивительного передал художник в пейзаже? Как он 
изобразил это в картине? Какое настроение вызывает картина? Отчего возника-
ет такое настроение?» 

Такие вопросы направляют внимание детей на установление и объяснение 
связи между содержанием и средствами выразительности, которые использо-
вал художник. Способствуют развитию умения анализировать, рассуждать, до-
казывать и обобщать. Обучение анализу произведений искусства играет важную 
роль в развитии чувственного восприятия, адекватного замыслу автора. Дети 
должны не только увидеть, что изображено на полотне, но и постараться почув-
ствовать переданное художником настроение, понять, что испытывал автор, 
создавая картину, и что хотел рассказать зрителям. При анализе живописных 
пейзажей уделяется внимание как цветовому решению полотна (в большей сте-
пени), так и основным аспектам содержания (в меньшей степени). Такой подход 
к анализу произведений живописи позволяет детям младшего школьного воз-
раста определять настроение, выраженное в любом пейзаже.  

Дети младшего школьного возраста при ознакомлении с содержанием про-
изведения и его выразительными средствами испытывают некоторые затрудне-
ния. Преодолению данных трудностей способствует использование приемов 
композиционного и колористического вариантов. Суть приемов: педагог словес-
но или наглядно показывает, как меняются содержание картины, чувства, на-
строение, выраженные в ней в зависимости от изменения композиции или коло-
рита в картине. Например: «Что изменилось в картине между людьми, предме-
тами, изображенными художником? (При этом педагог закрывает часть компо-
зиционного построения листом бумаги, подобранным под общий тон картины и 
соответствующим по форме силуэту закрываемого изображения.) О чем бы 
рассказала картина, если бы художник сгруппировал людей по-другому? Срав-
ните по величине изображение человека на картине с силуэтным изображением 
на карточке. (Педагог несколько раз накладывает на изображение образа в кар-
тине силуэтное изображение фигуры на карточке.) Объясните, почему художник 
изобразил образ человека или предмета именно такой величины?». После от-
ветов детей педагог показывает контрастную картину художника по динамике и 
настроению. «О чем рассказала нам картина, как бы изменилось ее название, 
если бы художник иначе написал изображенных людей, предметы?». 

Прием колористических вариантов состоит в изменении колорита картины 
путем словесного описания или наложения цветной пленки на цвет художника. 
Учащимся задаются следующие вопросы: «Что изменилось бы в настроении 
пейзажа, если бы художник написал картину в холодных тонах, а не теплых? 
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Сравните, какой цвет в картине «звучит» более красиво — красный, выбранный 
художником, или, скажем, синий? Что хотел передать этим цветом художник?». 

Данный прием позволяет научить понимать взаимосвязь между содержани-
ем и средствами выразительности, одновременно он как бы включает ребенка в 
«сотворчество» с художником. Это активизирует эмоциональную и интеллекту-
альную сферу ребенка, обогащает его опыт и воображение. Мысленно изменяя 
цветовое решение картины или ее композиционное построение, ребенок приоб-
ретает собственный эстетический опыт. 

На этом этапе для формирования личностного отношения детей к пейзаж-
ной картине используются расчлененные вопросы, активизирующие мысли-
тельную активность учащихся. Прежде чем научить детей отвечать на вопросы 
обобщенного характера, почему понравилась эта картина, нужно сформировать 
умение отвечать на более конкретные вопросы: что понравилось в картине, чем 
она понравилась? Постановка данных вопросов обусловлена возрастными осо-
бенностями наглядно-образного мышления младших школьников, которые спо-
собны вычленять отдельные образы, детали и элементы в произведении.  

При отборе репродукций картин художников на данном этапе выбирали кар-
тины немногоплановые, простые по композиции, яркие по цвету, без лишних 
деталей, — это способствовало обеспечению доступности восприятия.  

На данном этапе учащиеся самостоятельно работали с выразительными 
средствами (цветом, композицией и перспективой). 

Творческий этап состоит в закреплении полученных знаний и умений в 
изобразительной деятельности, в применении их в самостоятельной деятель-
ности, в умении оценивать поступки и действия других людей.  

На данном этапе использовали приемы сравнения, классификации картин, 
мысленное создание собственной картины по названию картины художника, 
различные дидактические игры. В основе указанных приемов лежит сопостав-
ление произведений разных художников, сравнение изображенного на картине 
со своим личным опытом, реальной действительностью. Это сопоставление 
вызывает у детей разнообразные эмоции, чувства, углубляет его представле-
ния и переживания. 

Сначала дети сравнивали две картины художников, которые отражают кон-
трастное настроение. Затем добавлялись произведения одного художника раз-
ного колористического решения. Учащиеся учились сравнивать картины по кон-
трасту при помощи приема классификации картин по теме, общему цветовому 
решению, настроению.  

Репродукции картин вначале сравнивали по контрасту — настроению, цвету, 
композиции, выделяли лишь один признак. Когда дети научились определять 
один контрастный признак, при сравнении двух картин они смогли назвать раз-
личные отличительные признаки — по цвету, расположению, освещенности, 
динамике. 
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Для этого использовали прием классификации картин по теме, общему цве-
товому решению, настроению, жанру. Например, на стене развешены разные 
репродукции картин, учитель предлагает детям отобрать те из них, в которых 
рассказывается об одном времени года (например: «Март» И.И.Левитана, «Ра-
достный март» В.Н.Гаврилова, «Март в лесу» Ю.П.Кугача, «В марте», «В Гор-
ках. Начало марта» Н.И.Барченкова, «Мартовские тени» В.Я.Юкина), и срав-
нить, что общего изображено в этих произведениях, чем они отличаются, что 
красивого заметили в них, каким изображен в картинах март. В другом случае 
педагог предлагает отобрать репродукции попарно: покой и движение, веселье, 
радость и задумчивость, грусть, а также картины, выполненные цветовыми пят-
нами и ярким, сочным, локальным цветом. Сравнение позволяло глубже вник-
нуть в содержание ранее воспринятых произведений, по-новому увидеть их. 
Возвращение к знакомым картинам на уровне классификации и сравнения при-
водит к развитию у детей устойчивого интереса к живописи, влияет на станов-
ление их эстетического вкуса. Сравнение репродукций картин одной тематики 
между собой и с реальными явлениями действительности, установление в них 
сходства и различий способствовало проявлению у детей сильных эмоциональных 
чувств, что очень важно для творческого восприятия младшими школьниками 
произведений искусства. 

При использовании приема мысленного создания собственной картины по 
названию, данному художником, у детей развивается творческое мышление, 
самостоятельность, умение делать выводы, обобщать, понимать зависимость 
между содержанием и формой произведения.  

Повторное возвращение к просмотренным картинам являлось важным ус-
ловием на творческом этапе ознакомления с пейзажной живописью. 

Для ознакомления детей с пейзажной живописью использовали разные 
формы работы: индивидуальную и групповую. Индивидуальную работу прово-
дили с детьми, которые не усвоили знания о новых произведениях (низкий уро-
вень). 

Для каждой группы учеников (показавших высокий, средний или низкий 
уровни на констатирующем эксперименте) подбирали задание относительно 
уровня обучающихся. Для группы с высоким уровнем имеется возможность бо-
лее глубокого изучения пейзажной живописи (рассматривание пейзажей, чтение 
пейзажной литературной лирики, самостоятельная художественная деятель-
ность), составление проектов. Для группы со средним уровнем подбирается 
более легкое задание. Например, подобрать произведения пейзажной живописи 
к определенной теме. 

Для самостоятельной работы учащимся давали задание нарисовать рисунок 
на определенную тему «Осень в саду», «Летний пейзаж», «Зимние забавы». 
Такие работы способствовали проявлению творчества детей, развивали фанта-
зию, воображение, показывали, насколько ребенок освоил технику рисования 
пейзажа. Далее эти работы использовались для создания проектов по изученной 
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теме, где учащиеся подбирали разнообразный материал (это и музыкальные, 
литературные произведения, репродукции картин художников-пейзажистов). 
После чего организовали выставку работ учащихся.  

В процессе работы у младших школьников формируются следующие умения 
анализировать произведение искусств: 

— понимание замысла художника, настроения, переданного им в картине; 
— определение изобразительных средства, которые использовал художник 

для передачи своего замысла; 
— определение жанра и вида произведения. 
Для более глубокого понимания художественной ценности картины необхо-

димо единство содержания и средств выразительности. В отборе произведений 
по форме учитывается принцип разнообразия используемых художником 
средств выразительности и манеры использования. Картины разных художни-
ков отличаются манерой исполнения ритмичностью линий, мазков, стилизован-
ностью, объемным или плоскостным изображением, детализацией образов. 

В младшем школьном возрасте новые теоретические понятия лучше усваи-
ваются, если они представлены наглядно: при сопоставлении предметов с их 
изображениями образ одного из них позволяет увидеть особенности другого. 
Процесс восприятия может иметь различный характер: от выделенного призна-
ка к изучаемому объекту или, наоборот, от изучаемого объекта к отдельно вы-
деленному его признаку или, наконец, от одного объекта или признака к другому. 

Такая работа проводится с помощью последовательно задаваемых вопро-
сов о различных элементах воспринимаемого предмета или изображения с по-
следующим связным описанием его характерных черт, позднее используется 
составленный учителем план-вопросник. 

Дети составляют предварительный план наблюдений. Он складывается у 
них под влиянием самого объекта — непосредственно в процессе его рассмат-
ривания, а в дальнейшем только в уме. 

Способствуют проводимой работе использование разных техник и материа-
лов: графитные и цветные карандаши, фломастеры, акварель, тушь, цветные 
мелки, уголь, сангина, пастель. 

Задания по рисованию пейзажа и сюжетной композиции выполняются рисо-
вальным углем, обладающим большими выразительными возможностями. Для 
выполнения набросков с натуры, зарисовок пейзажей, декоративного оформле-
ния применяются фломастеры различных цветов и размеров. Ими можно рабо-
тать, используя линию, штрих или декоративные пятна. В работе используются 
разные техники и приемы: акварель «по-сырому» или рисование на мокрой бу-
маге, монотипия и диотипия (техника печатки), мазковая живопись. 

Внедрение данной технологии в практику начальной школы общеобразова-
тельного учреждения позволило повысить уровень ознакомления учащихся 4-го 
класса с пейзажной живописью: высокий уровень продемонстрировали 38% 
четвероклассников экспериментального класса, средний — 62%; в то время 
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в контрольном классе высокий уровень показали 20% учащихся, средний — 
46%, низкий — 34%. 

Исходя из данных можно сделать выводы, что высокий уровень увеличился 
на 26 %, средний уровень увеличился на 16 %, низкий уровень уменьшился на 
42%. Положительную динамику во время эксперимента продемонстрировали 
68% учащихся экспериментального класса, в контрольном — только 4% уча-
щихся. Достоверность результатов подтверждена математической обработкой 
данных. 

Таким образом, цель исследования достигнута, гипотеза экспериментально 
подтверждена. 

Н.Н.Михальцова 
МОСШ № 13, 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ УМЕНИЙ САМОКОНТРОЛЯ И САМООЦЕНКИ 
В ПРОЦЕССЕ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

Для формирования полноценной учебной деятельности большое значение 
имеет становление контрольно-оценочной самостоятельности учеников. Но чаще 
всего навыки самоконтроля и самооценки у многих учащихся развиты слабо или 
отсутствуют совсем. А ситуации, требующие анализа собственных действий, 
выявление причин их сбоя, определение способов коррекции, предъявления 
результатов учебной деятельности для оценивания, являются необходимым 
моментом на всех этапах решения учебной задачи. Это может быть специаль-
ный урок (урок контроля и оценки) или уроки других типов. Но развитие этих 
навыков, воспитание привычки оценивать результаты своего труда является 
одной из необходимых задач, стоящих перед учителем.  

Рассмотрим, что такое самоконтроль и самооценка в учебной деятельности. 
«Действие контроля состоит в сопоставлении воспроизводимого ребенком дей-
ствия и его результата с образцом через предварительный образ»1. Наложить 
образец на результат своей работы ученик не всегда может. Образец может 
быть единичным случаем усеваемого способа действия и может не совпадать с 
таким же единичным случаем произведенного ребенком действия. «Поэтому 
образец способа действия должен содержать в себе опорные точки, на основе со-
поставления с которыми может быть произведено действие контроля до того, как 
осуществлено то искомое действие, ради которого применялся данный способ».  

Например, 8+9. Для решения этого примера ученик второе слагаемое дол-
жен разделить на части и по частям осуществить сложение. Этот пример может 
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быть решен без ошибок в том случае, если разложение второго слагаемого 
произведено правильно и одна из частей (это число 2) дает в сумме с первым 
слагаемым число 10. Число 2 выступает ориентиром, через сопоставление с 
которым можно проконтролировать правильность применения способа дейст-
вия, т.е. правильность составленной ребенком ориентировочной основы пред-
стоящего действия. Если разложение числа проделано неправильно, то ученик 
возвращается к образцу, находит, какие опорные точки в нем не были выделе-
ны, и воспроизводит действие вторично. Получается, что контроль возвращает 
ребенка к образцу и вносит коррективы в представление о нем, уточняет его. 
Благодаря этому учебному действию происходит окончательное овладение 
способом работы. 

Действие контроля имеет большое значение. Именно оно характеризует всю 
учебную деятельность как управляемый самим ребенком учебный процесс. 
Благодаря контролю ученик может заметить слабое или плохое воспроизведе-
ние образца, увидеть свои недостатки. Работа над своими недостатками, их 
устранение дает возможность получить хорошие результаты, получить удовле-
творение от проделанной работы. 

Самоконтроль может быть прогностическим, текущим и итоговым. Прогнози-
рующий самоконтроль осуществляется до начала работы и дает возможность 
ученику предвосхищать результаты планируемого действия. Это самая сложная 
форма контроля. Но продумывая мысленно последовательность своих дейст-
вий, прогнозируя результаты, ребенок может выделить самые сложные этапы 
решения учебной задачи и наметить пути их совершенствования. Итоговый са-
моконтроль — это соотнесение результата работы с эталоном. Это простейшая 
форма контроля. Она не рассматривает последовательность и полноту проде-
ланных операций. Текущий выполняется во время самой деятельности и опре-
деляется как пошаговый, пооперационный контроль, где внимание ученика на-
правлено на способы работы. 

С первых уроков в своем первом классе я стала учить детей соотносить вы-
полняемые действия или операции с образцом. Необходимость контроля и его 
приемы вначале демонстрировала сама. Например, в букварный период мы 
изучали буквы и учились их писать. Объясняя написание буквы, я проговарива-
ла, где начинаем писать, куда вести линию, как закруглять. Каждый ученик ста-
рательно выводил буквы, но у некоторых получались палочки, закорючки не 
соответствующие стандарту. Тогда я решила расчленять букву на элементы и 
анализировать расхождение написанных букв с образцом: эта часть написана 
без наклона или недостаточно округлена или петлю увел в сторону. 

Анализировала учебные действия: начал работу не отступив немного от 
верхней линии; повернул линию, пропустив точку поворота и т.д. Стала детей 
привлекать к данному виду анализа. Несколько учеников на доске писали свои 
буквы, а класс выделял графические недостатки в написании и корректировал 
их. Вскоре дети стали более внимательно прописывать каждый элемент в буквах. 
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Я стремилась к тому, чтобы дети овладевали схемой расчленения результатов 
на элементы и учились соотносить результаты с образцом так и с выполненным 
действием.  

На своих уроках я использовала прием умышленно ошибочного письма (ка-
кография). Рассмотрим несколько заданий.  

1. На уроках обучения грамоте предлагала учащимся правильно напеча-
тать в тетради ряд букв: А. R, N, O, Л. Предварительно коллективно проводила 
зрительный анализ пространственного расположения элементов букв и вносила 
необходимые исправления. Это упражнение совершенствует умение в зритель-
ном анализе буквенных знаков. После нескольких таких упражнений дети раз-
мышляли над вопросом: «К чему могут привести подобные ошибки в словах?». 
Они поняли, что читающему человеку придется больше времени потратить на 
то, чтобы разобраться в написанном. 

2. Прочти предложение. 
Y Oлn рябипа, а у Rиты земляника. Ошибки затруднили понимание прочи-

танного. На материале слов или предложений, когда искажение мешает читать 
и понимать прочитанное, первоклассники постепенно осваивая способ дейст-
вия, переводились на самостоятельное решение задач по нахождению и ис-
правлению неправильных образов букв. Подобные упражнения помогли сделать 
шаг на пути развития восприимчивости первоклассников к ошибкам и осознания 
ими важности проверки написанного.  

3. Использовала задания, включающие в себя ошибки на разные правила 
Коля и сережа пошли в лес. рядом бежала собака шарик.  
Подобные упражнения учат детей доказывать, доверять факту, позволяют 

им осознать значимость собственных знаний и умений. Данный прием создает 
условия для понимания детьми значимости грамотного письма, а также форми-
рует у них действия самоконтроля. Прием умышленно ошибочного письма луч-
ше использовать в системе. Работу начинать с коллективного исправления 
ошибок, а в ходе работы выяснить, чего не знал или не умел ученик. Задания 
для самостоятельной работы можно использовать тогда, когда учащиеся усвоят 
общий алгоритм проверки. Первоначально для корректировки давать слова, 
предложения, а не целые тексты. Не давать ошибки на неизученные правила. 
Необходимо обязательно контролировать правильность выполнения заданий. 
Для первоклассников достаточно 2—3 ошибки в тексте, не перегружать текст 
ошибками. 

Кроме того я начала постепенно формировать у учащихся умение представ-
лять возможные результаты действий, выполняемые лишь в умственном плане. 
В 1 полугодии 1 класса все действия с предметами, схемами или выполнение 
действий мы громко проговаривали. Сейчас от громкого проговаривания мы 
переходим к проговариванию вполголоса (шепотом), а затем к проговарива-
нию про себя. Это создаст предпосылки для того, чтобы и контроль осуществ-
лялся на основе предполагаемых учебных действий. При этом ученик видит, 
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как возможные результаты связаны с особенностями действий и выбирает пра-
вильные связи. Уменьшится в данном случае количество ошибок.  

Очень важно контроль за исполнением действия соотносить с его планом. 
Поэтому необходимым условием успеха для ученика является выделение и 
четкое понимание ориентировочной основы действия. В плане должны быть 
зафиксированы состав и последовательность выполнения операции. Это обес-
печит правильность выполнения поставленной задачи. План должен быть ре-
альным и соответствовать возрастным особенностям ученика. Приведу пример, 
как я учу решать уравнения в 1 классе. На уроке путем проб и ошибок ученики, 
вместе с учителем, постепенно составляют план решения уравнений. Получил-
ся алгоритм, который записывается в виде памятки: 

1. Смотри на знак ( + или – ). 
2. Показ, чем является Х и каждая величина (часть, целое). 
3. Проговаривание правила нахождения неизвестной величины. 
4. Запись решения. 
5. Вычисление. 
6. Запись ответа. 
7. Проверка действия. 
Необходимо помнить, что новое для себя действие ребенок вначале спосо-

бен выполнить только совместно со взрослым, а потом уже самостоятельно. 
На каждом уроке мы вслух проговаривали каждый этап работы в соответствии с 
памяткой. Постепенно перешли к самостоятельной работе, при этом учились 
контролировать себя. Но я заметила, что некоторые ученики формально себя 
контролируют. Контроль у них сводится к повторному выполнению тех же дей-
ствий, а ошибки чаще всего они не видят. Я стала специально планировать 
ошибки в своих действиях. Большинство учащихся замечали эти ошибки и с 
удовольствием их исправляли.  

Хорошо помогает работа в паре, т.е. возможность контролировать действие 
другого человека, возможность обнаружить ошибку — активизирует внимание, 
усиливает мотивацию детей, формирует ответственное отношение к выполне-
нию контроля. Приступая к работе, мы определяем, кто в паре будет «учени-
ком», а кто в роли «учителя». Роли детей постоянно меняются, и каждому при-
ходится быть то «учеником», то «учителем». Вполголоса «ученик» рассказыва-
ет, как он решает уравнение, опираясь на выработанный алгоритм. Затем «учи-
тель» анализирует каждый этап и оценивает результат. Если во время работы, 
кто-то допускает ошибку или испытывает затруднение, то ребята вместе ищут 
правильное решение, опять опираясь на план действий. 

На уроках я использую игры «Сделай, как у меня», «Сложи такую же фигу-
ру», «Подбери подходящий по форме», «Найди различия», «Что изменилось» и 
другие. Эти игры развивают устойчивость, концентрацию внимания, формируют 
самоконтроль. Для формирования действия самоконтроля важны задания, кото-
рые специально нацеливают учеников на анализ своих действий, обнаружение 
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и исправление различных недочетов в работе, на сопоставление своих дейст-
вий с образцами.  

Например, на уроке математики я предлагаю учащимся такие задания. 
Задача. Бабушка испекла 7 пирожков с капустой, это на 5 пирожков меньше, 

чем с мясом. Сколько всего пирожков испекла бабушка? 
Ученик получает карточку, где записано два варианта решения задачи, одно 

неверное: 
1) (7 + 5) + 7 = 19 
2) (7 – 5) + 7 = 9 
Задание: внимательно прочти задачу и выбери правильное решение. 
Для выбора правильного решения ученику нужно проанализировать вариан-

ты в плане установления соответствия действий характеру отношений между 
данными задачи. 

Задача. Почтальон принес Шарику 6 писем, а коту Матроскину — 9 писем.  
Задание: какой вопрос подойдет к данному условию задачи? 
— Сколько всего писем принес почтальон? 
— На сколько меньше писем получил Шарик, чем кот Матроскин? 
— Сколько весит одно письмо? 
Это задание формирует самоконтроль на этапе анализа условий задачи. 
Задача. Вася в магазине за блокнот заплатил 15 рублей, а за альбом на 7 

рублей меньше. Сколько всего денег заплатил Вася? 
На карточке даны различные выражения.  
Задание: объясни, что обозначает каждое выражение и выбери то, которое 

является решением: 
15 – 7  15 + 8  (15 – 7) + 15 
8 + 7   15 + 7  (15 – 7) + 8 
Решение задачи предполагает выполнение действий по сопоставлению вы-

явленных связей между данными задачи и действиями с этими данными, пред-
ставленными на карточке в виде выражений. 

Задача. На стоянке было 20 машин. Уехало 7 красных машин и 8 синих. 
Сколько машин осталось на стоянке? 

Реши задачу по плану: 
— найди, сколько машин уехало; 
— найди, сколько машин осталось. 
Запиши решение. Объясни каждое действие. 
Это задание нацеливает ученика на осознанный контроль своих действий, 

анализ их содержания, последовательности, правильности и соответствия за-
данным схемам и образцам действий. 

Еще одним из компонентов учебной деятельности является самооценка. 
Благодаря ее действию ученик определяет, действительно ли им решена учебная 
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задача, действительно ли он овладел требуемым способом действия настоль-
ко, что сможет использовать его при решении многих частных задач. 
И оценка показывает, насколько реализуемая школьником учебная деятель-
ность оказала влияние на него самого как субъекта этой деятельности. 

Систематическая работа по формированию самоконтроля и самооценки по-
ложительно влияет на усвоение знаний, стимулирует творческую активность и 
самостоятельность мышления учащихся. 
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ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

Наша современность — эпоха информационного общества. Необходимость 
новых знаний, информационной грамотности, умения самостоятельно получать 
знания способствовала возникновению нового вида образования — инноваци-
онного, в котором информационные технологии призваны сыграть системооб-
разующую, интегрирующую роль. 

 Современный ребенок живет в мире электронной культуры. Меняется и 
роль учителя в информационной культуре — он должен стать координатором 
информационного потока. Следовательно, учителю необходимо владеть совре-
менными методиками и новыми образовательными технологиями, чтобы об-
щаться на одном языке с ребенком. Сегодня, когда информация становится 
стратегическим ресурсом развития общества, а знания — предметом относи-
тельным и ненадежным, так как быстро устаревают и требуют в информацион-
ном обществе постоянного обновления, становится очевидным, что современ-
ное образование — это непрерывный процесс.  

Одной из главных задач, стоящих перед учителем начальной школы, явля-
ется расширение кругозора, углубление знаний об окружающем мире, активизация 
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умственной деятельности детей, развитие речи. Бурное развитие новых инфор-
мационных технологий и внедрение их в нашей стране наложили отпечаток на 
развитие личности современного ребенка. Сегодня в традиционную схему «учи-
тель—ученик—учебник» вводится новое звено — компьютер, а в школьное соз-
нание — компьютерное обучение.  

Одной из основных частей информатизации образования является использо-
вание информационных технологий в образовательных дисциплинах. Для на-
чальной школы это означает смену приоритетов в расстановке целей образова-
ния: одним из результатов обучения и воспитания в школе первой ступени должна 
стать готовность детей к овладению современными компьютерными технология-
ми и способность актуализировать полученную с их помощью информацию для 
дальнейшего самообразования. Для реализации этих целей возникает необхо-
димость применения в практике работы учителя начальных классов разных 
стратегий обучения младших школьников и, в первую очередь, использование 
информационно-коммуникационных технологий в учебно-воспитательном про-
цессе. Использование ИКТ на различных уроках в начальной школе позволяет: 

 развивать умение учащихся ориентироваться в информационных пото-
ках окружающего мира;  

 овладевать практическими способами работы с информацией;  
 развивать умения, позволяющие обмениваться информацией с помощью 

современных технических средств.  
Уроки с использованием компьютерных технологий позволяют сделать их 

более интересными, продуманными, мобильными. Используется практически 
любой материал, нет необходимости готовить к уроку массу энциклопедий, ре-
продукций, аудио-сопровождения — все это уже заранее готово и содержатся 
на маленьком компакт-диске. Уроки с использованием ИКТ особенно актуальны 
в начальной школе. Ученики 1—4 классов имеют наглядно-образное мышление, 
поэтому очень важно строить их обучение, применяя как можно больше качест-
венного иллюстративного материала, вовлекая в процесс восприятия нового не 
только зрение, но и слух, эмоции, воображение. Здесь, как нельзя кстати, при-
ходится яркость и занимательность компьютерных слайдов, анимации. Мульти-
медийное сопровождение на различных уроках в начальной школе позволяет 
перейти от объяснительно-иллюстрированного способа обучения к деятельно-
стному, при котором ребенок становится активным субъектом учебной деятель-
ности.  

Очевидным сегодня является тот факт, что создание соответствующих ком-
пьютерных программ и педагогических методов их использования требует раз-
работку технологии обучения на основе концепции компьютеризации и инфор-
матизации всей системы образования, и начального образования, в частности.  

Анализируя аспекты использования современных информационных техно-
логий в начальной школе, можно выделить следующие. 
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Первый аспект — компьютер как объект изучения.  
Второй аспект — компьютер как средство обучения.  
Третий аспект — компьютер как инструмент. 
Применяя информационные технологии в учебном процессе:  
 формируем у учащихся устойчивый интерес к обучению;  
 развиваем логическое мышление;  
 формируем навыки осуществления анализа и синтеза в процессе графи-

ческого конструирования;  
 развиваем творческие компоненты мышления;  
 формируем авторское мышление.  
В учебной практике используются различные компьютерные программы: 

управляющие и диагностирующие, которые предназначены как для индивиду-
альной, так и для групповой работы. Они позволяют последовательно задавать 
учащимся те или иные вопросы, анализировать полученные ответы, определять 
уровень усвоения материала, выявлять допущенные учащимися ошибки и в 
соответствии с этим вносить необходимые коррективы в процесс обучения. 
Демонстрационные программы дают возможность получить на экране дисплея 
красочные, динамичные иллюстрации к излагаемому учителем материалу. На-
пример, на уроках музыки при изучении учебного процесса в программе Power 
Point создаются презентации, где в динамике раскрывается темы уроков. 

Для развития у учащихся творческих компонентов мышления и формирова-
ния авторского мышления в процессе обучения, используется такой методиче-
ский прием, как реализация творческих проектов. Мобилизуя большие затраты 
умственной деятельности, работа на компьютерах ускоряет процессы развития 
пространственного мышления, воображения, развивает умственные способно-
сти, наблюдательность детей, чувство гармонии. Часто используем компьютер в 
качестве электронной доски, что увеличивает объем работы, которую мы успева-
ем сделать на уроке. Создавая презентации к различным темам уроков информа-
тики и музыки, дает ограниченное количество времени на выполнение заданий. 
Каждый ребенок имеет возможность сверить свои ответы с компьютером. Много 
различных заданий к урокам составляем в программе Microsoft Word. 

Такой подход к организации учебного процесса с использованием совре-
менных информационных технологий в начальной школе дает возможность 
привлечь учащихся к творческой деятельности, что является необходимым ус-
ловием формирования различных качеств творческого мышления. Работая с эти-
ми программами, учащиеся закрепляют навык работы с компьютером, учатся 
работать в режиме диалога, развивают логическое и алгоритмическое мышление.  

Компьютер является и мощнейшим стимулом для творчества детей. Экран 
притягивает внимание, которого порой не можем добиться при фронтальной 
работе с классом. На экране можно быстро выполнить преобразования в де-
формированном тексте, превратив разрозненные предложения в связный текст. 



 197 

Но для того, чтобы учащиеся начальной школы могли в соответствии со своими 
желаниями использовать компьютер как помощник в учебе, мы должны позабо-
титься об универсальности их пользовательских навыков. Дети имеют право 
пользоваться современными средствами труда уже сегодня. Работа с интерак-
тивной доской действительно помогает младшим школьникам в учебе. С помо-
щью современных технических и аудиовизуальных средств и интенсивных ме-
тодов обучения мы заинтересовываем своих учеников, облегчаем усвоение 
материала, а также помогаем им. С интерактивными досками можно работать 
как в большой аудитории, так и в маленьких группах. Программное обеспечение 
позволяет писать и делать пометки прямо поверх всех видов документов. 

В целях создания необходимых условий для достижения нового, современ-
ного качества образования в начальных классах введен курс — «Информати-
ка», целями которого являются: 

 формирование первоначальных представлений о свойствах информа-
ции, способах работы с ней, в частности с использованием компьютера; 

 формирование и развитие логического и алгоритмического мышления; 
 подготовка к использованию компьютера в дальнейшей учебной дея-

тельности. 
Современное представление о работе за компьютером как о творческой со-

зидательной деятельности, требующей наряду с развитым логическим и сис-
темным мышлением способности мыслить изобретательно и продуктивно, ори-
ентирует преподавание информатики в начальной школе на развитие умения 
рассуждать логически строго и одновременно на развитие фантазии и творче-
ского воображения. 

Процесс информатизации нашего общества стремительно движется вперед, 
и у школы нет иного выбора, кроме как адаптации ее к информационному веку. 
Детей необходимо научить обрабатывать информацию, решать практические 
задачи, общаться с людьми и понимать суть изменений, происходящих в обще-
стве. Именно поэтому в ближайшие время предмет «Информатика» из среднего 
звена переместится в учебные планы начальной школы и станет обязательным 
для изучения. 

Как известно, именно в начальной школе происходит смена ведущей дея-
тельности ребенка с игровой на учебную. Такая перемена нелегко переносится 
многими учащимися, которым так не хватает игровой практики. Применение 
компьютерных технологий в учебном процессе как раз и позволяет совместить 
игровую и учебную деятельности. Этим обеспечивается плавная смена дея-
тельностей, делая при этом обучение не формализованным и интересным. Ис-
пользование богатых графических, звуковых и интерактивных возможностей 
компьютера создает благоприятный эмоциональный фон на занятиях, способ-
ствуя развитию учащегося как бы незаметно для него играючи. Возможные на-
правления педагогического использования компьютеров в начальной школе 
многообразны. Вот лишь некоторые из них: 
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1. Использование средств новых информационных технологий для усиле-
ния мотивации учения благодаря новизне работы с компьютером. Компьютер 
помогает раскрыть практическую значимость изучаемого материала, проявить 
свою оригинальность, задать вопросы и предложить собственные решения. 

2. Развитие индивидуальных особенностей. Индивидуальная работа ре-
бенка за компьютером создает условия комфортности при выполнении заданий, 
предусмотренных программой: каждый ученик работает с оптимальной для него 
нагрузкой, так как не чувствует влияния окружающих. 

3. Расширение возможностей получаемой учебной информации. Информа-
ционные технологии позволяют не только воссоздавать реальную обстановку, 
но и показывать процессы, которые в реальности не могут быть замечены. В ре-
зультате осуществляется познавательное развитие ребенка  

Возможен и безмашинный вариант изучения информатики в начальной шко-
ле. В любом случае задачи обучения остаются неизменны: 

 познакомить школьников с основными свойствами информации, научить 
их приемам организации и планирования деятельности, в частности в учебной, 
при решении поставленных задач; 

 дать школьникам первоначальное представление о компьютере и совре-
менных информационных технологиях; 

 дать школьникам представление о современном информационном об-
ществе. 

Однако, средства наглядного представления можно использовать в качестве 
самостоятельного источника знаний для создания проблемных ситуаций. Эф-
фективно организовать поисковую и исследовательскую деятельность. 

Чтобы учащиеся были активно вовлечены в процесс обучения, а не явля-
лись лишь пассивными зрителями, учитель в своей работе использует метод 
проектов. 

В основе метода проектов лежит развитие познавательных навыков уча-
щихся, умений самостоятельно конструировать свои знания, умений ориентиро-
ваться в информационном пространстве, развитие критического и творческого 
мышления. 

Метод проектов всегда ориентирован на самостоятельную деятельность 
учащихся — индивидуальную, парную, групповую, которую учащиеся выполня-
ют в течение определенного отрезка времени. Анализируя существующую ли-
тературу по данному вопросу, выявлены следующие требования к использова-
нию метода проектов: 

1. Наличие значимой в исследовательском, творческом плане проблемы-
задачи, требующей интегрированного знания, исследовательского поиска для 
ее решения. 

2. Практическая, теоретическая, познавательная значимость предполагае-
мых результатов. 
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3. Самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятельность 
учащихся. 

4. Структурирование содержательной части проекта (с указанием поэтап-
ных результатов). 

Использование исследовательских методов, предусматривающих опреде-
ленную последовательность действий: 

 определение проблемы и вытекающих из нее задач исследования (ис-
пользование в ходе совместного исследования метода «мозговой атаки», «круг-
лого стола»); 

 выдвижение гипотез их решения; 
 обсуждение методов исследования (статистических методов, экспери-

ментальных, наблюдений, пр.); 
 обсуждение способов оформление конечных результатов (презентаций, 

защиты, творческих отчетов, просмотров, пр.). 
 сбор, систематизация и анализ полученных данных; 
 подведение итогов, оформление результатов, их презентация; 
 выводы, выдвижение новых проблем. 
Особое место в образовательной деятельности школы занимают телеком-

муникационные региональные и международные проекты. 
Под учебным телекоммуникационным проектом мы понимаем совместную 

учебно-познавательную, исследовательскую, творческую или игровую деятель-
ность учащихся-партнеров, организованную на основе компьютерной телеком-
муникации, имеющую общую проблему, цель, согласованные методы, способы 
деятельности, направленную на достижение совместного результата деятель-
ности. Проблематика и содержание телекоммуникационных проектов должны 
быть такими, чтобы их выполнение совершенно естественно требовало привле-
чения свойств компьютерной телекоммуникации. 

Включение телекоммуникационных проектов в учебную деятельность пред-
полагает, что школьники обладают особой готовностью, «зрелостью», при рабо-
те с детьми стараюсь сформировать у детей следующие коммуникативные уме-
ния, лежащие в основе эффективных социально-интеллектуальных взаимодей-
ствий: умение спрашивать, управлять голосом, выражать свою точку зрения, 
договариваться. Включаем в уроки упражнения на развитие мышления учащих-
ся: развитие аналитико-синтетических действий, формирую алгоритм сравни-
тельного анализа, умение выделять общий способ действий и перенесение его 
на другие учебные задачи. А также привлекаем учеников к самооценочной и 
оценочной деятельности для развития адекватного оценивания своей работы и 
одноклассников. 

Благодаря современной технике и оптимальным методам обучения учитель 
дает возможность каждому ребенку «путешествовать» по миру знаний, подобно 
тому, как он «путешествует» по игровым сценам какой-нибудь развлекательной 
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игры, что дает новый мощный импульс для развития самостоятельной познава-
тельной активности. 
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ МУЗЫКАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
В ШКОЛЕ ПЕРВОЙ СТУПЕНИ 

Перспективным и приоритетным направлением современного образования 
определена необходимость воспитания нового типа личности с высоким уров-
нем культуры, способной самостоятельно принимать нестандартные решения. 
Эстетическое воспитание акцентирует внимание на творческом характере музы-
кально–познавательной деятельности, направленной на обретение комплекса 
духовных ценностей. Один из концептуально утвержденных принципов общего 
музыкального образования подразумевает овладение интонационно-образным 
языком искусства, определяя учителя и школьников в позицию «эстетического 
творца». По своей удивительной способности вызывать в человеке творческую 
активность искусство занимает, безусловно, первое место среди всех многооб-
разных элементов, составляющих сложную систему воспитания человека. 

Комплексный подход к воспитанию человеческой личности охватывает ши-
рокий круг вопросов, относящихся к проблемам обще-эстетического и нравст-
венного воспитания. Неразрывное единство идейно-мировоззренческого, ду-
ховного и художественного является неотъемлемым условием разностороннего 
гармонического развития личности. 

Основной целью образования является подготовка подрастающего поко-
ления к будущему. Творчество — это тот путь, который может эффективно 
реализовать эту цель. Творчество — это деятельность, порождающая нечто 
качественно новое и отличающееся неповторимостью, оригинальностью 
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и общественно-исторической уникальностью. Показателем творческого разви-
тия является креативность. Под креативностью в психологических исследовани-
ях обозначают комплекс интеллектуальных и личностных особенностей индиви-
да, способствующих самостоятельному выдвижению проблем, генерированию 
большого количества оригинальных идей и их нешаблонному решению. Не-
обходимо рассматривать креативность как процесс и комплекс интеллектуаль-
ных и личностных особенностей индивида. 

В настоящее время обозначилось несколько основных аспектов исследова-
ния креативности: предметно-процессуальный и рефлекторный (процесс реше-
ния творческой задачи), личностный (особенности креативной личности); про-
дуктивно-результативный и социально-управленческий (условия креативного 
развития, самовыражения и косвенного управления сотворческим процессом 
обучения и воспитания). 

Многочисленные исследования рассматривают творчество как основу и ме-
ханизм развития психики (Н.В.Кипиани, А.М.Матюшкин, Я.А.Пономарев, И.Н.Се-
менов), обосновывают его взаимосвязь с закономерностями мышления (Н.Г.Алек-
сеев, С.М.Бернштейн, В.С.Библер, О.К.Тихомиров, В.Н.Тушкин, Э.Г.Юдин). Дан-
ная категория трактуется как деятельность личности, направленная на создание 
новых материальных или духовных ценностей. Это мостик, через который про-
ходит эмоционально–эстетическая реакция от восприятия к воспроизведению, 
закрепляются личностные новообразования, активизируются память, мышле-
ние, наблюдательность, целеустремленность, интуиция личности, столь необ-
ходимые во всех видах деятельности.  

Развитие творческих способностей ребенка на уроке музыки было и остает-
ся одной из актуальных задач музыкального воспитания, так как человек, почув-
ствовавший радость творчества, начинает жить более полной и интересной 
жизнью. Необходимость и возможность творчества всех детей без исключения 
были доказаны экспериментальной работой многих ученых. Б.Л.Яворский счи-
тал, что воспитательная ценность музыкального творчества проявляется в пер-
вую очередь в самом процессе, ибо он позволяет учителю наблюдать за ходом 
музыкальной мысли ребенка. Б.В.Асафьев писал, что творчество способствует 
более глубокому освоению музыкального материала и развитию музыкальности 
детей. Б.М.Теплов обращал внимание на важность творчества в период на-
чального обучения, когда закладываются основы отношения к искусству. Со-
гласно мнению Н.А.Ветлугиной, творчество является важным условием и сред-
ством развития способности образного видения мира.  

Один из сущностных признаков детского творчества — его синкретическая 
природа, о которой говорит Л.С.Выготский, когда «отдельные виды искусства 
еще не расчленены и не специализированы». Синкретизм роднит творчество с 
игрой, о чем свидетельствует стремление ребенка опробовать разные роли в 
процессе такой деятельности. Известно, что у младших школьников ярко про-
является креативное начало. Они чрезвычайно изобретательны в передаче 
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интонаций, подражаний, легко воспринимают образное содержание сказок, ис-
торий, песен, музыкальных пьес. Им свойственна природная активность, вера в 
свои возможности.  

Творчество есть процесс, который может приводить к созданию некоторого 
продукта. Таким продуктом может явиться стихотворение, рисунок, музыкальное 
сопровождение или танец. 

В наше время весьма актуальна проблема разностороннего воспитания че-
ловека уже в самом начале его пути, в детстве. Детям младшего школьного 
возраста изначально присуща талантливость. Начальный период обучения счи-
тается важнейшим в приобщении к прекрасному. Музыкальное искусство, пожа-
луй, самое универсальное средство эстетического и нравственного воспитания, 
формирующего внутренний мир ребенка. 

Издавна музыка признавалась важным средством формирования личност-
ных качеств человека, его духовного мира. Современные научные исследова-
ния свидетельствуют о том, что музыкальное развитие оказывает незаменимое 
воздействие на общее развитие: формируется эмоциональная сфера, совер-
шенствуется мышление, ребенок становится чутким к красоте в искусстве и в 
жизни, а отсутствие полноценных музыкально-эстетических впечатлений в дет-
стве с трудом восполнимо впоследствии. 

Обозначим основные педагогические приемы развития креативности в про-
цессе общения с музыкой. Прежде всего, это система вопросов и творческих 
заданий, помогающих раскрывать детям образное содержание музыкального 
искусства. Она должна рождать у детей варианты творческих прочтений музы-
кальных сочинений. Важно не только задать детям вопрос, но и услышать ответ, 
часто оригинальный, нестереотипный. И пусть в нем будет противоречивость, 
недосказанность, но зато в нем будет индивидуальность, личностная окрашен-
ность. 

Следующий педагогический прием связан с организацией музыкальной дея-
тельности детей на уроке. Результатом должно быть не то, что все дети одина-
ково чувствовали, слышали, исполняли музыку, а то, чтобы восприятие музыки 
детьми на уроке приобретало вид художественной «партитуры», в которой ре-
бенок имеет свой голос, индивидуальный, неповторимый, вносит в нее что-то 
свое уникальное, оригинальное. 

В системе эстетического воспитания важную роль играет обучение творче-
ству. Но, как известно, под творчеством подразумевается деятельность лично-
сти, направленная на создание новых материальных и духовных ценностей. Эта 
формулировка относится к конечному результату, а не к характеру деятельно-
сти. Ценность творчества заключается не только в результативной стороне, но и 
в самом процессе. 

Внутренним содержанием в творчестве маленького ребенка может стать 
простая эмоциональная оценка музыкального произведения как чего-то радост-
ного, печального, задорного, задумчивого. И если эта несложная оценка находит 
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выражение в соответствующем музыкальном образе адекватно замыслу автора, 
то можно уже говорить о творческом процессе, который превращает эстетиче-
ское переживание в сотворчество. 

Поскольку под понятием творчества мы подразумеваем не создание духов-
ных ценностей, не конечный результат, а сам процесс, а также действенность, 
способность к перевоплощению чужих мнений и чувств в свои собственные, 
то вся деятельность детей на уроке музыки почти полностью должна быть твор-
чеством. 

На уроках музыки в общеобразовательной школе, когда ребенок только на-
чинает приобщаться к искусству, сразу важно говорить о творческости его раз-
вития, которая проявляется в «способности обнаруживать новые решения про-
блемы, разнообразные способы выражения, в приобретении индивидом нового 
жизненного смысла» Это сила, способствующая положительной самооценке и 
обеспечивающая самопродвижение индивида в своем развитии.  

Построение уроков музыки как уроков творчества предполагает такие прак-
тические методы и художественно-творческие формы работы, как импровиза-
ция, ритмизация, театрализация, пластическое интонирование, инструменталь-
ное музицирование, вокально-хоровое музицирование и другие. 

Таким образом, именно уроки музыки могут способствовать развитию креа-
тивности у учащихся младших классов. Под креативностью мы понимаем разви-
тие творческих умений в восприятии (слушательской деятельности), сочинении, 
исполнении, импровизации, размышлении о музыке. 

Следует отметить, что принятое в психологии деление творчества детей на 
две формы (воспроизводящее и изобретательное) условно, так как в музыкаль-
ном искусстве оно пронизывает все виды деятельности, выступая их неотъем-
лемой частью. В органичном сочетании слушания музыки, вокального и инстру-
ментального исполнения, создания музыкально-пластических партитур, импро-
визаций и сочинений, в установлении связей музыки с другими видами искусст-
ва учащиеся приобретают опыт музыкально-творческой учебной деятельности. 
При этом происходит обогащение опыта эмоционально-ценностного отношения 
к музыке и музыкальным занятиям; усвоение изучаемых музыкальных произве-
дений и знаний о музыке; овладение способами музыкально-учебной деятель-
ности (музыкальные умения и навыки); обогащение опыта учебно-творческой 
музыкальной деятельности. Данная форма активности младшего школьника 
связана с самостоятельными действиями, умением оперировать известными 
ребенку музыкально-слуховыми представлениями, знаниями, навыками, приме-
нять их в новых условиях.  

Осуществляя развитие музыкальных способностей школьников, необходимо 
соблюдать следующие принципы: 

 учитель должен делать основной акцент на развитие творческих способ-
ностей ребенка в различных видах музыкальной деятельности, при этом искать 
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наиболее рациональные пути взаимодействия видов деятельности на каждом 
уроке, исходя из его темы; 

 использование разнообразных форм и методов работы, прежде всего иг-
ровых, чтобы вызвать творческую активность, заинтересованность каждого ре-
бенка; 

 творческие задания должны выполняться в определенной последова-
тельности, с постепенным усложнением (разработка серий творческих заданий); 

 в творческих заданиях следует использовать разнообразный музыкаль-
ный материал: классику, фольклор, современную, серьезную (академическую) и 
популярную музыку; 

 наряду с принципом творческой работы на уроке также использовать за-
дания репродуктивного типа (запоминание элементарных музыкальных поня-
тий, знание имен композиторов, название произведений). 

На уроках музыки в начальной школе широко используется инструменталь-
ное музицирование — включение простейших музыкальных инструментов в 
процесс исполнения как фольклорных произведений, так и сочинений компози-
торов. Данный вид деятельности является одной из форм творческого самовы-
ражения ребенка при постижении им музыкального искусства. Инструменталь-
ное исполнительство решает множество задач, в том числе и систематическое 
накопление у учащихся интонационно-слухового опыта, формирования на его 
основе «музыкального тезауруса».  

Чтобы творческие проявления детей на занятиях имели целенаправленный, 
активный и эмоциональный характер, необходим разнообразный комплекс пе-
дагогических воздействий, которые проявляются в следующем: 

1. Особый принцип подхода к отбору музыкального материала для урока — 
выбор из программы произведений, которые могут служить основой для фор-
мирования конкретных творческих навыков; подбор дополнительного материа-
ла, служащего для учащихся образцом творческих действий.  

2. Использование специальных форм работы, способствующих созданию 
на уроке атмосферы творческой активности, заинтересованности, непринуж-
денности.  

3. Разработка серий творческих заданий и нахождение наиболее эффек-
тивных форм их постановки перед детьми.  

4. Установление наиболее рациональных путей внутреннего взаимодейст-
вия видов деятельности на каждом уроке, исходя из основной темы занятия.  

5. Разнообразие собственных музыкально-художественных импровизаций 
педагога, которых на уроке должно быть не меньше, чем импровизаций учащихся. 

Основой для развития креативности может служить система творческих за-
даний, через которую раскрываются специфические связи искусства с окружаю-
щим миром, а также происходит освоение и осмысление конкретных деталей, 
понятий, формирование необходимых навыков. Использование в образовательном 
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процессе такого рода заданий позволяет широко опираться на субъектный опыт 
ребенка, что вполне созвучно с концепцией личностно-ориентированного обуче-
ния. В результате дети получают представления о различной высоте и продол-
жительности музыкальных звуков, тембровой, динамической, регистровой окра-
ске, связи музыкальной и речевой интонаций, о жанрах, формах, стилях музыки 
разных эпох. В момент выполнения творческих заданий у ребенка возникают 
музыкальные и внемузыкальные представления, активизируется воображение.  

При изучении каждой из тем на уроках музыки применяются различные ва-
рианты творческих заданий, которые можно разграничить на две группы: 

1. Ориентировочные, когда педагог дает установки «подумай», «найди» и 
другие;  

2. Основанные на импровизации, с педагогической установкой «сочини», 
«измени».  

Разнообразные и систематические задания помогают учащимся успешно 
справляться с поставленными перед ними задачами. Например, сочинение на 
звуковысотных инструментах вариантов на тему хорошо знакомых русских на-
родных песен. Творческое проявление может быть реализовано и в освоении 
музыкальных инструментов. Направляя поиски детей в «обследовании» звуко-
вых возможностей ударных инструментов, учитель предлагает им изобразить 
раскаты грома; знакомясь с духовыми — пение кукушки; с металлофонами — 
дождь (летний грибной, печальный осенний). Задания могут быть и такого пла-
на: исполнить на музыкальных инструментах звуки ласковые, тревожные, реши-
тельные, сердечные.  

Если в классе имеются только ударные инструменты, то необходимо ис-
пользовать их при подборе свободного ритмического сопровождения к пьесам, 
песням, музыкальным сказкам, речевым импровизациям. Если инструментарий 
дополнен металлофонами, ксилофонами, триолами, флейтой, то можно учить 
детей подбирать подголоски к исполняемым мелодиям песен, находить «ости-
натные» повторяющиеся звуки основных гармонических функций — тоники, 
субдоминанты и доминанты для сопровождения некоторых произведений. Ра-
бота над сочинением мелодий должна рассматриваться как средство накопле-
ния опыта, формирования интонационного «словаря», осмысления законов 
формообразования.  

С целью реализации развивающего характера обучения педагог побуждает 
учащихся к творческим действиям, создавая определенные проблемные ситуа-
ции. Большое значение имеют поисковые формы работы, способствующие са-
мостоятельному нахождению ответов и способов деятельности. Выполнение их 
во многом зависит от учителя, его личности, увлеченности, способности участ-
вовать в сотворчестве. Для активизации инициативы младших школьников 
предлагаются творческие задания в форме игр, что способствует созданию на 
уроке атмосферы непринужденности, эмоциональной отзывчивости.  
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Следует сказать об импровизациях, связанных с использованием простей-
ших музыкальных инструментов, применение которых наиболее доступно 
и целесообразно в условиях общеобразовательной школы. Необходимость 
включения данного вида творческой деятельности в учебно-воспитательный 
процесс обусловлена решением двух взаимосвязанных задач: 

1. выработка интонационного и ладового слуха;  
2. развитие творческой фантазии ребенка.  
Импровизация является важной основой для формирования из буйной дет-

ской фантазии зрелого творческого мышления, способом открывать в себе и 
других людях новое, непредвиденное. Это самая доступная для детей игровая 
форма отражения действительности, в которой непосредственная эмоциональ-
ная реакция составляет суть высказывания. В младшем школьном возрасте 
дети создают свои творения «в один прием». Особую ценность приобретают 
случайные находки, встречающиеся на пути потока «мыслей и чувств». Импро-
визация позволяет развивать умение видеть целое, постигаемое в единстве 
продуктивных и репродуктивных сторон мышления. Она избавляет ум от инерт-
ности, ускоряет познавательные процессы в искусстве.  

Обучение инструментальному импровизированию может проходить в раз-
ных формах: 

 варьирование на одной ноте (свободное использование изобразитель-
ных возможностей динамики, ритма, штрихов, тембра); 

 варьирование с использованием музыкальных интервалов (музыкальные 
характеристики образов животных); 

 мелодическая импровизация известных либо ранее выученных песен с 
использованием смены регистров (в сопровождении аккомпанемента учителя).  

Творческое развитие составляет неотъемлемую часть всей системы обуче-
ния и воспитания. Согласно требованиям современной образовательной ситуа-
ции, каждый школьник должен не только освоить определенный комплекс зна-
ний, но также обладать умением соответствовать новым обстоятельствам, быть 
готовым к активным действиям и творческому поиску. Целенаправленное раз-
витие креативного начала каждого школьника создает внутренние ресурсы, ко-
торые способствуют максимальной реализации личностного потенциала, про-
дуктивному самоопределению и способности создавать и развивать ценности 
общества. Младший школьный возраст — стадия способности к интеллектуаль-
ному творчеству, где креативность формируется как личностное качество. Уни-
кальные психофизиологические возможности младших школьников позволяют 
считать этот возраст самым благоприятным периодом для формирования твор-
ческих способностей у учащихся с помощью искусства. 

Предметы эстетического цикла и особенно музыка, способны раскрыть твор-
ческие возможности младшего школьника более ярко, так как целый ряд психоло-
гических явлений превращает эстетическое переживание в сотворчество: это 
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сопереживание, вовлечение, присутствие и т.д. На любом материале задача 
остается одной и той же: расковать мысль школьника, научить его стремиться 
к созданию нового, нестереотипного, делать самостоятельный выбор, прини-
мать самостоятельные решения за себя и других людей, вообще сформировать 
у него принципиальную установку на творчество. 

Специфика художественно-творческих уроков музыкально-эстетического 
воспитания младших школьников обусловлена психологическими, интеллекту-
альными, художественными параметрами данной возрастной группы. При этом 
опорными являются три момента:  

1. Постижение прекрасного происходит в органическом единстве жизни и 
искусства, зрительных, слуховых, вербальных, моторно-пластических впечатле-
ний, спонтанно формирующих первоначальные эстетические представления. 
Целостность восприятия искусства и деятельности обусловлена синкретизмом 
восприятия и многозначностью восприятия задатков учащихся младших клас-
сов. Именно там наиболее ярко проявляется родственный характер всех худо-
жественных способностей: литературных, актерских, музыкальных и др. 

2. Психофизиологические особенности детей — эмоциональная отзывчи-
вость, высокая чувственность сенсорных зон нервной системы, тип соотноше-
ния первой и второй сигнальных систем — обусловливают преобладание в этой 
возрастной группе художественного типа сознания. Поэтому детям изначально 
присуща талантливость, что является важнейшей предпосылкой формирования 
эстетических способностей. Важно не упустить особенно благоприятные воз-
можности эстетического творческого развития, так как компенсировать пробел 
позднее не всегда можно. Своеобразный артистизм, т.е. повышенная способность 
к переживанию и отождествлению себя с героями произведений искусства. 

В процессе выполнения творческих заданий на уроках музыки ребенок про-
ходит путь: 

 от художественного восприятия к пониманию художественного языка 
данного вида искусства; 

 от понимания и сопереживания к художественному сотворчеству; 
 от сотворчества к самостоятельному творчеству.  
Анализ психолого-педагогической, методической, искусствоведческой лите-

ратуры показал, что развитие креативности детей является важнейшей акту-
альной задачей в современной педагогической практике. Творческое развитие 
ребенка теснейшим образом связано с искусством и, в частности, со школьными 
уроками музыки. Именно уроки музыки помогают развить различные творческие 
умения детей в восприятии, сочинении, исполнении, импровизации, размышле-
нии о музыке.  
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Н.М.Никитина 
МБОУДОД ДШИ № 1, 

г.Нижневартовск 

НАВЫКИ КООРДИНАЦИИ В НАЧАЛЬНОМ ПЕРИОДЕ ОБУЧЕНИЯ 
ДЕТЕЙ ИГРЕ НА ФОРТЕПИАНО 

Один из вопросов, который всегда волновал и продолжает волновать педа-
гогов-музыкантов, — это вопрос о воспитании технических навыков учащихся. 
Он в равной степени актуален на разных стадиях обучения. Работа над форте-
пианной техникой относится к наиболее важным вопросам методики обучения 
детей игре на фортепиано, так как профессиональное вычленение технических 
компонентов игры необходимо сочетать с профессиональным охватом процесса 
в целом.  

Одна из особенностей игры на фортепиано состоит в том, что исполнитель 
один, без помощи сопровождения, должен охватить все элементы музыкальной 
ткани и согласовать их между собой таким образом, чтобы наиболее ярко доне-
сти до слушателя, как крупный план, так и мельчайшие детали художественного 
музыкального замысла композитора.  

Координация необходима пианисту, чтобы в процессе исполнения сохранить 
независимость каждого элемента музыкальной фактуры, и в то же время не 
разрушить связь отдельных линий, подчиняя их основному направлению дви-
жения и развития музыки. 

Умение правильно скоординировать составные части музыкальной ткани 
служит залогом исполнительской свободы, которую иногда тщетно ищут в чисто 
мышечном освобождении отдельных участков пианистического аппарата. 

Говоря о координации, обычно имеют в виду, согласованность движений 
пианиста. Пианистические задачи осуществляются через двигательный про-
цесс. Игровые движения зависят и даже определяются мысленно-звуковой кар-
тиной, сложившейся в представлении исполнителя. «Если мысленная картина 
ясна, руки выполнят ее без затруднений» (И.Гофман). Чтобы скоординировать 
игровые движения, надо мысленно создать звучащую картину взаимодействия 
элементов музыки. Отсюда ясно, что приобретение навыков координации дви-
жений тесно связано с развитием мышления и слуха. Не последнюю роль игра-
ет и развитие техники. Способность пианистического аппарата к гибкому взаи-
модействию всех звеньев облегчает реализацию музыкального представления. 
Недостаточная гибкость пианистического аппарата затрудняет координацию 
движений, препятствует воспроизведению звуковой картины, сложившейся в 
представлении исполнителя. 

Задачи, связанные с координацией, возникают уже на первых порах обучения, 
например при разучивании одноголосных песенок двумя руками поочередно: 
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А.Гедике. Этюд. 

 
 
П.Васильев. Мелодический этюд. 

 
 
Украинская народная песня. 

 
 
Чтобы чередование рук было своевременным и плавным (а это необходимо 

для цельного и выразительного исполнения), надо уметь распределять внима-
ние между руками, не прерывая игрового процесса. Движения пианиста должны 
быть не резкими, а заранее подготовленными: каждая рука перед своим вступ-
лением как бы «берет дыхание» соответственно характеру звуковой задачи и в 
то же время продолжает общую мелодию, подчиняясь объединяющему «дыха-
нию» целой фразы. Для выполнения этих задач надо развивать у ученика спо-
собность предварительного осмысливания каждой группы нот, то есть пред-
ставлять увиденное раньше, чем пальцы успеют это сыграть (в практике педаго-
гов существует понятие «думать вперед»), а в дальнейшем и предварительного 
«слышания», то есть умения «слышать» звук до того, как он будет извлечен. 

Так намечаются первые необходимые навыки координации, объединяющей 
все три фактора: мышление, слух и двигательно-игровой процесс. В работе с 
учеником следует учитывать взаимодействие указанных факторов на протяже-
нии всего обучения. 

Следующий этап в развитии координации наступает при переходе к испол-
нению пьес двумя руками одновременно. Именно на этой ступени разучивания 
зачастую искажается звучание и ритм пьесы, разрушается ее цельность, допус-
каются неточности аппликатуры, штрихов; нарушается пластичность движений, 
которые становятся «корявыми». 
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Чтобы избежать этих недостатков, нужно игру двумя руками одновременно 
начинать с пьес, в которых аккомпанемент был бы легким и удобно располо-
женным. Например, следующие пьесы: 

 
Г.Беренс. Пьеса. 
 

 
 
Е.Гнесина. Этюд. 
 

 
 
К.Черни. Этюд. 
 

 
 
В этих пьесах легче достигается распределение внимания между руками 

(взятие очередного аккорда или ноты левой рукой на фоне непрерывного дви-
жения мелодической линии в правой), особенно если эти навыки уже подготов-
лены на одноголосных песенках. 

При разучивании таких пьес следует сначала хорошо разобрать каждую руку 
отдельно. Добившись цельного и выразительного исполнения мелодии и свобо-
ды в смене аккордов, можно приступить к соединению рук вместе. Перед учени-
ком встает важная задача: не допустить искажения мелодической линии при 
добавлении к ней сопровождения. Для этого, начиная соединять руки, напри-
мер, в Этюде Черни, партию левой руки следует играть очень тихо, без погру-
жения в клавиатуру, а, только переставляя пальцы на очередные клавиши, что-
бы взятие аккордов не мешало плавному и связному движению мелодии. В не-
которых случаях на первых порах можно даже пропустить отдельные звуки со-
провождения, с тем, чтобы сохранить цельность мелодической линии. По мере 
неоднократных повторений пропуски будут исчезать, замедления и остановки 
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выравниваться, уравновесится и звучание сопровождения. Необходимость слушать 
мелодию на фоне сопровождения помогает установить правильное соотноше-
ние звучности между ними. Но главное заключается в организации внимания, 
слухового контроля и игровых движений в процессе соединения двух различных 
элементов. Достижение таких результатов очень важно в начальном периоде, 
так как оказывает большое влияние на приобретение соответствующих навыков 
в дальнейшем обучении. На первых порах надо разучивать с учеником как мож-
но больше несложных пьес, в которых легко достигается координация состав-
ляющих элементов. Значительное место следует отвести пьесам, фактура кото-
рых помогает направить внимание на горизонтальные линии движения сопро-
вождающих элементов. 

Например: Перепелочка, обр. А.Эшпая. 
 

 
 
П.Чайковский. Новая кукла 
 

 
 
Необходимо отметить, что навыки координации формируются, в основном, в 

процессе правильного разучивания; в готовом же исполнении, когда движения 
частично автоматизированы, они трудно поддаются исправлению. 

Пьесу А.Хачатуряна «Андантино» полезно сначала поиграть в следующем 
варианте: 

 

 
 
После этого играя сопровождение полностью, легче будет сохранить дос-

тигнутый уровень звучания и независимость фразировки мелодической линии 
на фоне непрерывного движения четвертей в левой руке. 
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В этой работе немалая роль принадлежит естественной и удобной апплика-
туре, с помощью которой легче увязать голоса в цельные линии. Педагог дол-
жен выбирать для ученика репертуар с учетом применений подобной апплика-
туры и следить за точным ее соблюдением, особенно при соединении рук. 

Примеры таких пьес: 
 
Л.Моцарт. Менуэт. 
 

 
М.Крутицкий. Зима. 
 

 
 
По мере усложнения пианистических задач необходимо и далее закреплять 

умения у ученика следить за горизонтальным развитием музыкальной ткани. 
«Горизонтальное мышление» способствует связному и живому развитию испол-
нительского процесса, избавляет его от статичности и метричности. 

Таким образом, приобретение навыков координации связано с решением 
довольно широкого круга задач: активизации слуха, развития горизонтального 
мышления и организация игровых движений, точность и быстрота разучивания. 

Музыкальное и техническое развитие пианиста должно проходить в едином 
процессе. Эту взаимосвязь вкратце можно выразить следующим образом: ясное 
представление музыкальной задачи определяет соответствующие формы игро-
вых движений; правильно же найденный технический прием, в свою очередь, 
помогает выполнить музыкальную задачу. Зависимость музыкальной вырази-
тельности рассмотрим на следующем примере: 

 
И.С.Бах Инвенция — до мажор 
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Ф.Шопен. Ноктюрн 
 

 
 
Нередко бывает, что ученик, играя начало инвенции (шестнадцатые в пра-

вой и в левой), держит руку в неподвижной позиции, а в Ноктюрне щедро раска-
чивает правую руку (исполняющую мелодию). В этих случаях исполнение Ин-
венции становится статичным и технически скованным, а Ноктюрна — разо-
рванным, манерным и неглубоким по звучанию. В основе этих недостатков ле-
жит прямолинейность звукоизвлечения и фразировки, недостаточная независи-
мость мелодической линии. 

Прямолинейность исполнения связана с недостаточным музыкальным ос-
мыслением. Ведь прежде чем координировать элементы музыки, нужно, чтобы 
каждый из них приобрел свое «лицо». Первая фраза в Инвенции должна полу-
чить контуры естественной музыкальной фразировки (как в правой, так и в ле-
вой). Исполнение шестнадцатых потребует объединяющего движения руки, 
следующей за активными ведущими пальцами. При игре двумя руками нужно 
сохранить эти контуры, необходимо согласовать несовпадающие линии их фра-
зировки. Только когда мы, таким образом, скоординируем голоса, и они зазвучат 
вместе дружно и независимо, в исполнении появятся и полифоничность, и ис-
полнительская свобода, и техническая раскрепощенность, то есть все то, что 
открывает дорогу к яркой исполнительской выразительности. 

В Ноктюрне задачи противоположного плана. Здесь нужно не «развязывать» 
руку, играющую мелодию, а наоборот, «успокоить» ее. Ведь ученик раскачивает 
правую руку для того, чтобы помочь себе выразительно «спеть» мелодию. На 
самом же деле такие движения правой руки ставят мелодию в полную зависи-
мость от сопровождения. Не сознавая, ученик заставляет правую руку, а иногда 
и корпус, описывать круги соответственно подвижным длительностям аккомпа-
немента (восьмушкам). Мелодия, вместо того чтобы вести за собой аккомпане-
мент, идет вслед за аккомпанирующей левой рукой. Для того чтобы вывести 
мелодию из этой зависимости и помочь ей занять ведущую роль, надо, прежде 
всего, уметь слушать ее. Задача педагога заключается в том, чтобы научить 
ребенка слышать не только начало звука, но и продолжение его до конца, 
то есть до перехода его в следующий. Слушать — значит держать звук. «Звучит 
только то, что держится» — говорил К.Н.Игумнов. Снимая лишние, ненужные 
движения, ученик концентрирует свое внимание на звуке, создавая условия для 
того, чтобы слышать «движение звука». Чтобы скоординировать правую руку 
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с левой в Ноктюрне, надо отделить мелодию от сопровождения, уметь слышать 
в отдельности мелодию и аккомпанемент, отдавая ведущую роль мелодии. Пра-
вая рука создает крупный контур фразировки (не только от звука к звуку, но и от 
фразы к фразе). Устремляясь к очередному звуку, рука двигается, передавая 
опору от пальца к пальцу. Внешние движения руки незначительные, так как вся 
работа происходит «внутри». 

Возвращаясь к Инвенции, надо сказать, что и там движения рук, огибающие 
контуры фразировки, должны быть незначительными. 

Соблюдение правильных пропорций между активными пальцами, глубиной 
погружения в клавиатуру и огибающими движениями руки является важной за-
дачей в работе пианиста. Пропорции устанавливаются и регулируются при по-
мощи «уха», то есть зависят от музыкального развития ученика, от его способ-
ности создать правильную звуковую картину. Результаты в этом процессе зави-
сят от характера и направления работы над музыкальным произведением; от 
того какие задачи ставятся перед учеником и каким путем они решаются. 

 
Разберем работу над второй частью до-мажорной сонаты Моцарта: 
 

 
 
После ознакомления с музыкой в целом и по эпизодам надо приступить к 

детальной работе над отдельными фразами и частями. В первом предложении, 
состоящем из 8 тактов, характер работы должен быть следующим. Правую руку 
поучить отдельно. Первую ноту мелодии взять (вторым пальцем) глубоким, кра-
сивым, певучим звуком и слушать ее до конца (движение руки должно ограни-
читься незначительным перемещением вправо); переходя к следующим звукам, 
не акцентировать первую шестнадцатую, не взмахивать кистью перед ней. Про-
должая линию длинной ноты плавно перемещать опору руки, пройтись по 
шестнадцатым активными кончиками пальцев; сделав небольшой «кружок», 
мягко опереться на восьмую с точкой в следующем такте, не опуская кисть, 
а только немного отведя руку вправо. Завершать фразу на diminuendo следует 
без дополнительной опоры на последней ноте (соль), обязательно выдержав ее 
до конца. После этого на паузе поднять руку «взять дыхание» и глубоко опус-
титься на первую ноту следующей фразы. Дослушать звук до конца, не подни-
мая кисть, и только на шестнадцатых, перемещая опору внутри руки, плавно 
довести кисть до верхнего положения, опереться на восьмую с точкой и закон-
чить фразу так же, как и предыдущую. В третьей фразе (состоящей из четырех 
тактов» восьмые поп leqato следует играть сочетая легкие вертикальные 
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движения руки с горизонтальным стремлением через промежуточную опору 
(нота ре) к главной опорной точке (соль).выдержав ее до конца и «взяв дыха-
ние» в паузе, надо свести шестнадцатые на diminuendo (также перемещая опо-
ру и объединяя их общим движением руки). Закончить фразу в следующем так-
те на ноте ля, чуть поднять руку перед тремя затактовыми восьмыми ко второму 
предложению. 

 

 
 
Добившись выразительного звучания отдельных фраз, надо объединить их 

в целое предложение, выстраивая по форме, определяя динамическое разви-
тие. Обе первые фразы начинаются с опорной ноты, а в третьей опора прихо-
дится на середину фразы; она же является кульминацией в динамическом раз-
витии всего предложения. При соединении рук вместе, чтобы не разрушить то, 
что достигнуто при разучивании мелодии, аккомпанемент в левой руке сначала 
следует группировать в аккорды, каждый из которых выдерживать до смены 
гармонии. 

После того как ученик добился свободного, независимого и выразительного 
исполнения мелодии на фоне аккордов, можно перейти к игре сопровождения 
шестнадцатыми, как написано в тексте. Уровень сопровождения должен быть 
таким, чтобы можно было каждый звук мелодии дослушать до конца. Поэтому 
левую руку следует играть легко, не «садиться» на первую ноту каждой группы; 
даже в начале фраз опора в левой руке должна быть незначительной. Надо 
создать в аккомпанементе ровный фон подвижных шестнадцатых, которые не 
«топчутся» на месте, а следуя за развитием мелодической линии, помогают 
связности звуков мелодии, способствуют усилению звучности и удерживанию ее 
уровня в кульминационных местах, а также ослаблению звучания в конце фраз 
и целых предложений. Левая рука, играя сопровождение, не должна находиться 
в неподвижной позиции; она как бы «дышит», объединяя отдельные ноты и 
создавая линию непрерывного движения. В следующем эпизоде — середина 
простой трехчастной формы: 
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В характере этой части нарушено безмятежное спокойствие предыдущего 
раздела; в мелодии появляются вопросительные интонации (2-й и 4-й такты), 
а настойчивое повторение отрывков темы в 5-м и 6-м тактах, сопровождающее-
ся частой сменой гармонии в левой руке, вносит оживление в развитие. Данное 
место надо скоординировать так, чтобы смена в гармонии не повлияла на цель-
ность мелодических фраз, в которых опираться нужно только на первую чет-
верть каждого такта (5-го и 6-го). 

Успешность всей проделанной работы над отдельными частями и фразами 
определяется при соединении их в единое целое. 

Следующий минорный эпизод (середина сложной трехчастной формы) уже в 
силу смены тональности является контрастным. 

 

 
 
Мелодия омрачена тревожными интонациями, которые в кульминационных 

местах приобретают напряженный характер; этому способствует и более интен-
сивное развитие гармонической ткани. 

Исполнение минорного эпизода должно отличаться большей взволнованно-
стью и динамичностью развития. В связи с этим, особое значение приобретает 
взаимодействие «живых» кончиков пальцев со всем пианистическим аппаратом; 
при нарастании звучности такое взаимодействие подкрепляет силу пальцев 
«изнутри» и позволяет сохранить контуры фразы, не прибегая к излишним дви-
жениям руки; при этом навыки координации необходимы для того, чтобы обес-
печить крупный план и независимое развитие мелодической линии на фоне 
ровного сопровождения. 

Характер исполнения минорного эпизода должен быть контрастным по от-
ношению к предыдущей части. Тогда возвращение к светлому и безмятежному 
мажору будет желанным и радостным. 

Последний этап заключается в совершенствовании исполнения в целом. 
В этой работе сглаживаются шероховатости, смягчаются «углы», стираются «клет-
ки», которые были неизбежны на первых порах разучивания. Внимание постепенно 
переключается на более крупный план, в который должны войти все детали. 
При этом большую роль приобретает эмоциональная сторона, в исполнении 
появляется больше внутреннего темперамента и одушевленности. 

В процессе совершенствования еще не раз придется возвращаться к пер-
вым этапам, так как именно там в большинстве случаев кроются корни тех не-
достатков, которые препятствуют достижению желаемых результатов в заклю-
чительной стадии работы. 
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Координация движений играет немалую роль и в области ритмического раз-
вития, помогая достижению естественной пульсации, сохранению ровного тем-
па, непринужденности и легкости исполнения различных ритмических фигура-
ции. Нередки случаи, когда ученик, понимая и ощущая ритмический пульс, все 
же отдельные места пьесы играет неровно оттого, что ему мешает двигатель-
ная неловкость, причины которой кроются в недостаточно развитой координа-
ции. Такого рода недостатки проявляются в фактуре, состоящей из элементов, 
несходных оп мелодическому и ритмическому строению, характеру звучания, 
штрихам, акцентам, паузам и т.д. 

 
И.Гайдн. Концерт, 3 ч. 
 

 
 
В.Моцарт. Соната, К-545 
 

 
 
В приведенных примерах исполнение каждой руки отдельно не представля-

ет для ученика больших трудностей. Неприятности начинаются при соединении 
рук вместе: мелодическая фраза разрушается под влиянием мелких нот сопро-
вождения, звучание которого в свою очередь перегружается под воздействием 
мелодии; ритмический пульс при этом становится тяжелым и неровным. Чтобы 
избежать этих недостатков, надо при соединении добиваться сохранения неза-
висимости, достигнутой в каждой руке отдельно. Соединяя руки, например, 
в Сонате Моцарта, мелодию в правой руке сначала следует играть совсем тихо, 
почти беззвучно (больше в представлении), сводя к минимуму движения 
руки и пальцев (как бы только «ощупывая» необходимые клавиши). При этом 
все внимание надо направить на сохранение легкости и ритмичности шестна-
дцатых в левой руке (временно придавая им ведущую роль). Добившись согла-
сованности партий, можно понемногу повышать роль мелодии, возвращая ей 
выразительность звучания и активизируя игровые движения соответственно 
контурам фразировки. При этом надо внимательно следить, чтобы активизация 
мелодической линии не повлияла на партию сопровождения, которая должна 
сохранить свое звучание и движение. В момент соединения рук мелодия долж-
на незаметно «вползти», не нарушая ровного пульса шестнадцатых, и только 
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после этого брать бразды правления в свои руки. Эта работа должна произво-
диться в среднем и быстром темпе. Описанный способ работы сводит к мини-
муму искажения, возникающие при соединении рук, а также развивает коорди-
нацию — способность контроля над независимостью движения, звучания и фра-
зировки составляющих элементов. 

Добиваясь ритмичного исполнения, в то же время нельзя допускать появле-
ния метричности, когда ровность движения достигается путем механического 
деления музыкальной линии на такты без учета фразировки и дыхания. Такое 
исполнение будет невыразительным и монотонным, а так как метричность со-
провождается чрезмерным акцентированием сильных долей такта (иногда и 
слабых), то исполнение будет страдать раздробленностью и тяжеловесностью. 

Одна из важнейших задач работы над ритмической пульсацией состоит в 
умении правильно распределить опорные точки. 

Например, играя фразу из Сонаты Моцарта (К-333), нельзя акцентировать 
первую ноту второго такта: 

 

 
 
Движение правой руки, — легкое стаккато,- начатое в предыдущем такте, 

должно устремляться ко второй половине следующего такта, к основной опоре 
на первых звуках залигованных нот. Фразировка этих двух тактов требует яркого 
подчеркивания (с соответствующим движением руки сверху вниз) первой и 
третьей доли в первом такте и тпетьей и четвертой долей во втором. Такое «не-
равномерное» распределение опорных точек исключает однообразную метрич-
ность в чередовании мелодических групп (по четыре восьмых) и способствует 
яркой выразительности, живому пульсу и цельности фразировки. 

Другой пример: Л.Бетховен. Соната, соч. 10 № 1 
 

 
 

Здесь метрическое однообразие происходит от того, что правая рука, ока-
завшись в «тисках» сопровождения, разбивает фразу на отдельные звуки и тем 
самым лишает ее цельности и плавной мелодичности. 
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Метричность может возникнуть в результате усердной опоры на первую до-
лю такта. Более того, даже на половинных нотах этих фраз опора должна быть 
весьма незначительной (рука не «садится» на эти ноты, а только выдерживает 
их, стремясь продолжить движение в горизонтальном направлении). 

Мелодия должна как бы «плыть» на фоне непрерывной линии легких «жур-
чащих» триолей в левой руке (без акцентирования и подчеркивания отдельных 
звуков). 

Нежная мелодичность и крупное дыхание этого эпизода еще более под-
черкнет резкий контраст при внезапном появлении громких коротких фраз пер-
вой темы.  

Таким образом, работая над ровностью темпа и добиваясь естественной 
ритмической пульсации, мы в то же время развиваем координацию движений и 
совершенствуем музыкально-звуковую сторону исполнения. Подлинное владе-
ние координацией заключается в способности использовать полученные навыки 
как одно из важнейших средств художественно-музыкальной выразительности 
при исполнении произведений фортепианной литературы. 

Т.И.Осадчук 
МОУ ОСШ № 1, 
п.г.т.Излученск 

ОРГАНИЗАЦИЯ ЗАНЯТИЙ ПО НАПРАВЛЕНИЯМ  
БАЗИСНОГО УЧЕБНОГО ПЛАНА ИЗ РАЗДЕЛА  
«ВНЕУРОЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ» — ЧАСТЬ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В ШКОЛЕ 

Важнейшей составляющей образовательного пространства является допол-
нительное образование детей. Оно сочетает в себе воспитание, обучение, 
социализацию молодого человека, поддерживает и развивает талантливых 
и одаренных детей, формирует здоровый образ жизни, осуществляет профи-
лактику безнадзорности, правонарушений и других асоциальных явлений в дет-
ско-юношеской среде. 

Внеучебная деятельность школьников — понятие, объединяющее все виды 
деятельности школьников (кроме учебной), в которых возможно и целесообраз-
но решение задач их воспитания и социализации 

Согласно проекту Базисного учебного плана общеобразовательных учреж-
дений Российской Федерации организация занятий по направлениям внеучеб-
ной деятельности является неотъемлемой частью образовательного процесса 
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в школе, способствует в полной мере реализовать требования федеральных 
образовательных стандартов общего образования 

Внеурочная (внеучебная) деятельность учащихся — деятельностная орга-
низация на основе вариативной составляющей базисного учебного (образова-
тельного) плана, организуемая участниками образовательного процесса, отлич-
ная от урочной системы обучения: экскурсии, кружки, секции, круглые столы, 
конференции, диспуты, КВНы, школьные научные сообщества, олимпиады, 
соревнования, поисковые и научные исследования и т.д.; занятия по направле-
ниям внеучебной деятельности учащихся, позволяющие в полно мере реализо-
вать Требования Федеральных государственных образовательных стандартов 
общего образования. 

Преимущества: предоставление учащимся возможность широкого спектра 
занятий, направленных на развитие школьника. Наполнение конкретным содер-
жанием данного раздела находится в компетенции образовательного учрежде-
ния. Для реализации в школе доступны следующие виды внеучебной деятель-
ности:  

1) игровая деятельность; познавательная деятельность; 
2) проблемно-ценностное общение; 
3) досугово-развлекательная деятельность (досуговое общение); 
4) художественное творчество; 
5) социальное творчество (социально значимая волонтерская деятельность); 
6) трудовая (производственная) деятельность; 
7) спортивно-оздоровительная деятельность; 
8) туристско-краеведческая деятельность. 
В проекте Базисного учебного плана общеобразовательных учреждений 

Российской Федерации выделены основные направления внеучебной деятель-
ности: спортивно-оздоровительное, художественно-эстетическое, научно-позна-
вательное, военно-патриотическое, общественно полезная деятельность, 
проектная деятельность. 

Как соотносятся виды и направления внеучебной деятельности? 
Во-первых, очевидно, что ряд направлений совпадают с видами внеучебной 

деятельности (спортивно-оздоровительная, познавательная деятельность, ху-
дожественное творчество). 

Во-вторых, такие направления, как военно-патриотическое, проектная дея-
тельность могут быть реализованы в любом из указанных видов внеучебной 
деятельности. По сути дела, они представляют собой содержательные приори-
теты при организации внеучебной деятельности. 

В-третьих, направление, связанное с общественно-полезной деятельностью, 
может быть опредмечено в таких видах внеучебной деятельности, как социаль-
ное творчество и трудовая (производственная) деятельность. 
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В-четвертых, такие важные для развития ребенка виды внеучебной дея-
тельности, как игровая и туристско-краеведческая, не нашли прямого отражения 
в направлениях, что обостряет риск их исчезновения из школьной реальности. 

Таким образом, предлагаем рассматривать обозначенные выше направле-
ния внеучебной деятельности как содержательный ориентир при построении 
соответствующих образовательных программ. А разработку и реализацию кон-
кретных форм внеучебной деятельности школьников основывать на выделен-
ных девяти видах внеучебной деятельности. 

Для успеха в организации внеучебной деятельности школьников принципи-
альное значение имеет различение результатов и эффектов этой деятельности. 

Результат — это то, что стало непосредственным итогом участия школьника 
в деятельности (например, школьник приобрел некое знание, пережил и прочув-
ствовал нечто как ценность, приобрел опыт действия). Эффект — это последст-
вие результата; то, к чему привело достижение результата.  

На наш взгляд, образовательные результаты внеучебной деятельности 
школьников могут быть трех уровней. Первый уровень результатов — приобре-
тение школьником социальных знаний (об общественных нормах, об устройстве 
общества, о социально одобряемых и неодобряемых формах поведения в об-
ществе и т.п.), понимания социальной реальности и повседневной жизни. Для 
достижения данного уровня результатов особое значение имеет взаимодейст-
вие ученика со своими учителями. 

Второй уровень результатов — формирование позитивных отношений 
школьника к базовым ценностям общества (человек, семья, Отечество, приро-
да, мир, знания, труд, культура), ценностного отношения к социальной реально-
сти в целом. Для достижения данного уровня результатов особое значение 
имеет равноправное взаимодействие школьника с другими школьниками на 
уровне класса, школы, то есть в защищенной, дружественной ему просоциаль-
ной среде.  

Третий уровень результатов — получение школьником опыта самостоятель-
ного социального действия. Для достижения данного уровня результатов осо-
бое значение имеет взаимодействие школьника с социальными субъектами 
за пределами школы, в открытой общественной среде. Только в самостоятель-
ном социальном действии, «действии для людей и на людях» (М.К.Мамарда-
швили), которые вовсе не обязательно положительно настроены к действую-
щему, молодой человек действительно становится (а не просто узнает о том, 
как стать) деятелем, гражданином, свободным человеком.  

Приведем лаконичную формулировку трех уровней результатов внеучебной 
деятельности школьников: 

1-й уровень — школьник знает и понимает общественную жизнь; 
2-й уровень — школьник ценит общественную жизнь; 
3-й уровень — школьник самостоятельно действует в общественной жизни. 
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Достижение всех трех уровней результатов внеучебной деятельности уве-
личивает вероятность появления образовательных эффектов этой деятельно-
сти (эффектов воспитания и социализации детей), в частности:  

— формирования коммуникативной, этической, социальной, гражданской 
компетентности школьников; 

— формирования у детей социокультурной идентичности: страновой (рос-
сийской), этнической, культурной, др. 

Выделение трех уровней результатов внеучебной деятельности позволяет: 
во-первых, разрабатывать образовательные программы внеучебной дея-

тельности с четким и внятным представлением о результате; 
во-вторых, подбирать такие формы внеучебной деятельности, которые га-

рантируют достижение результата определенного уровня; 
в-третьих, выстраивать логику перехода от результатов одного уровня к дру-

гому; 
в-четвертых, диагностировать результативность и эффективность внеучеб-

ной деятельности; 
в-пятых, оценивать качество программ внеучебной деятельности (по тому, 

на достижение какого результата они претендуют, соответствует ли избранные 
формы предполагаемым результатам и т.д.). 

В стоимостном выражении могут быть оценены как сами образовательные 
программы внеучебной деятельности (ОП, обеспечивающая первый уровень 
результатов; ОП, обеспечивающая второй уровень результатов; ОП, обеспечи-
вающая третий уровень результатов), так и итоги их реализации (на основании 
мониторинга социальных знаний, отношений, достижений школьников). Это 
закладывает основу для построения стимулируюшей системы оплаты труда 
педагогов за организацию внеучебной деятельности школьников. 

В основу методических рекомендаций положили Методический конструктор 
внеучебной деятельности (его содержательная модель представлена в Таблице 1). 
Используя этот конструктор, педагоги смогут самостоятельно разрабатывать 
образовательные программы внеучебной деятельности с учетом имеющихся в 
их распоряжении ресурсов, желаемых результатов, специфики образовательно-
го учреждения. 

Конструктор состоит из 9 блоков (по числу видов внеучебной деятельности). 
Каждый блок включает в себя: 

— краткое описание специфики данного вида внеучебной деятельности 
школьников; 

— описание основных образовательных форм, в которых может быть раз-
вернут вид внеучебной деятельности; 

— представление тех форм и способов деятельности, которые обеспечива-
ют достижение каждого из трех уровней результатов внеучебной деятельности. 

С помощью Методического конструктора могут быть разработаны различ-
ные типы образовательных программ: 
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— комплексные образовательные программы, предполагающие последова-
тельный переход от результатов первого к результатам третьего уровня в раз-
личных видах внеучебной деятельности; 

— тематические образовательные программы, направленные на получение 
результатов в определенном проблемном поле и использующие при этом воз-
можности различных видов внеучебной деятельности (например, ОП патриоти-
ческого воспитания, ОП воспитания толерантности и т.п.); 

— образовательные программы, ориентированные на достижение результа-
тов определенного уровня (такие программы могут иметь возрастную привязку, 
например, для 1-го класса — ОП, ориентированная на приобретение школьни-
ком социальных знаний в различных видах деятельности, для 2—3-го класса — 
ОП, формирующая ценностное отношение к социальной реальности, для 4-го 
класса — ОП, дающая ребенку опыт самостоятельного социального действия);  

— образовательные программы по конкретным видам внеучебной деятель-
ности; 

— индивидуальные образовательные программы для учащихся. 
Воспитание в школе должно идти только через совместную деятельность 

взрослых и детей, детей друг с другом, в которой единственно возможно при-
своение (а не просто узнавание) детьми ценностей. 
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CОЗДАНИЕ УСЛОВИЙ ДЛЯ ВЫЯВЛЕНИЯ ЯЗЫКОВОЙ 
ОДАРЕННОСТИ НА УРОКАХ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

В ШКОЛЕ ПЕРВОЙ СТУПЕНИ 

Создание условий, обеспечивающих выявление и развитие одаренных де-
тей, реализацию их потенциальных возможностей, является одной из приори-
тетных задач современного общества. Наличие социального заказа способству-
ет интенсивному росту работ в этой области. Однако мировая практика работы 
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с одаренными детьми указывает на то, что при отсутствии валидных методов 
идентификации одаренности эта работа может привести к негативным послед-
ствиям. Вместе с тем выбор психодиагностических процедур и методов работы 
с одаренными детьми определяется исходной концепцией одаренности.  

Один из наиболее известных подходов к определению одаренности с выде-
лением ее видов был предложен американскими учеными в 1972 г., в специаль-
ном докладе государственного Департамента образования Конгрессу США. 
В России концепция одаренности была разработана в 1998 году, в 2003 г. вы-
шла во втором, расширенном и дополненном издании. В ее разработке приняли 
участие Российское психологическое общество, Институт психологии РАН, Пси-
хологический институт РАО, факультет психологии МГУ. Этот труд является обоб-
щением современного состояния знаний в области психологии одаренности.  

Одаренность — это системное, развивающееся в течение жизни качество 
психики, которое определяет возможность достижения человеком более высо-
ких, незаурядных результатов в одном или нескольких видах деятельности по 
сравнению с другими людьми.  

Одаренный ребенок — это ребенок, который выделяется яркими, очевид-
ными, иногда выдающимися достижениями (или имеет внутренние предпосылки 
для таких достижений) в том или ином виде деятельности.  

На сегодняшний день большинство психологов признает, что уровень, каче-
ственное своеобразие и характер развития одаренности — это всегда результат 
сложного взаимодействия наследственности (природных задатков) и социокуль-
турной среды, опосредованного деятельностью ребенка (игровой, учебной, тру-
довой). При этом особое значение имеют собственная активность ребенка, 
а также психологические механизмы саморазвития личности, лежащие в основе 
формирования и реализации индивидуального дарования.  

Детский возраст — период становления способностей и личности. Это время 
глубоких интегративных процессов в психике ребенка на фоне ее дифферен-
циации. Уровень и широта интеграции определяют особенности формирования 
и зрелость самого явления — одаренности. Поступательность этого процесса, 
его задержка или регресс определяют динамику развития одаренности.  

Одним из наиболее дискуссионных вопросов, касающихся проблемы ода-
ренных детей, является вопрос о частоте проявления детской одаренности. 
Существуют две крайние точки зрения: «все дети являются одаренными» — 
«одаренные дети встречаются крайне редко». Сторонники одной из них полага-
ют, что до уровня одаренного можно развить практически любого здорового ре-
бенка при условии создания благоприятных условий. Для других одаренность — 
уникальное явление, в этом случае основное внимание уделяется поиску ода-
ренных детей. Указанная альтернатива снимается в рамках следующей пози-
ции: потенциальные предпосылки к достижениям в разных видах деятельности 
присущи многим детям, тогда как реальные незаурядные результаты демонст-
рирует значительно меньшая часть детей.  
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Тот или иной ребенок может проявить особую успешность в достаточно ши-
роком спектре деятельностей, поскольку его психические возможности чрезвы-
чайно пластичны на разных этапах возрастного развития. В свою очередь, это 
создает условия для формирования различных видов одаренности. Более того, 
даже в одном и том же виде деятельности разные дети могут обнаружить свое-
образие своего дарования применительно к разным ее аспектам.  

Одаренность часто проявляется в успешности деятельности, имеющей сти-
хийный, самодеятельный характер. Например, увлеченный техническим конст-
руированием ребенок может дома с энтузиазмом строить свои модели, но при 
этом не проявлять аналогичной активности ни в школьной, ни в специально 
организованной внешкольной деятельности (кружке, секции, студии). Кроме 
того, одаренные дети далеко не всегда стремятся демонстрировать свои дости-
жения перед окружающими. Так, ребенок, сочиняющий стихи или рассказы, мо-
жет скрывать свое увлечение от педагога.  

Таким образом, судить об одаренности ребенка следует не только по его 
школьным или внешкольным делам, но по инициированным им самим формам 
деятельности.  

В некоторых случаях причиной, задерживающей становление одаренности, 
несмотря на потенциально высокий уровень способностей, являются те или 
иные трудности развития ребенка: например, заикание, повышенная тревож-
ность, конфликтный характер общения и т.п. При оказании такому ребенку пси-
холого-педагогической поддержки эти барьеры могут быть сняты.  

В качестве одной из причин отсутствия проявлений того или иного вида ода-
ренности может быть недостаток необходимых знаний, умений и навыков, а 
также недоступность (в силу условий жизни) предметной области деятельности, 
соответствующей дарованию ребенка.  

Таким образом, одаренность у разных детей может быть выражена в более 
или менее очевидной форме. Анализируя особенности поведения ребенка, педа-
гог, психолог и родители должны делать своего рода «допуск» на недостаточное 
знание о его истинных возможностях, понимая при этом, что существуют дети, 
чью одаренность они пока не смогли увидеть.  

Одаренность в детском возрасте можно рассматривать в качестве потен-
циала психического развития по отношению к последующим этапам жизненного 
пути личности. Однако при этом следует учитывать специфику одаренности в 
детском возрасте (в отличие от одаренности взрослого человека): 

1) Детская одаренность часто выступает как проявление закономерностей 
возрастного развития. Каждый детский возраст имеет свои предпосылки разви-
тия способностей. Например, дошкольники характеризуются особой предраспо-
ложенностью к усвоению языков, высоким уровнем любознательности, чрезвы-
чайной яркостью фантазии; для старшего подросткового возраста характерны-
ми являются различные формы поэтического и литературного творчества и т.п. 
Высокий относительный вес возрастного фактора в признаках одаренности 
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иногда создает видимость одаренности (т.е. «маску» одаренности, под которой — 
обычный ребенок) в виде ускоренного развития определенных психических 
функций, специализации интересов и т.п.  

2) Под влиянием смены возраста, образования, освоения норм культурного 
поведения, типа семейного воспитания и т.д. может происходить «угасание» 
признаков детской одаренности. Вследствие этого крайне сложно оценить меру 
устойчивости одаренности, проявляемой данным ребенком на определенном 
отрезке времени. Кроме того, возникают трудности относительно прогноза пре-
вращения одаренного ребенка в одаренного взрослого.  

3) Своеобразие динамики формирования детской, одаренности нередко 
проявляется в виде неравномерности (рассогласованности) психического раз-
вития. Так, наряду с высоким уровнем развития тех или иных способностей на-
блюдается отставание в развитии письменной и устной речи; высокий уровень 
специальных способностей может сочетаться с недостаточным развитием об-
щего интеллекта и т.д. В итоге по одним признакам ребенок может идентифици-
роваться как одаренный, по другим — как отстающий в психическом развитии.  

4) Проявления детской одаренности зачастую трудно отличить от обученно-
сти (или шире — степени социализации), являющейся результатом более бла-
гоприятных условий жизни данного ребенка. Ясно, что при равных способностях 
ребенок из семьи с высоким социально-экономическим статусом (в тех случаях, 
когда семья прилагает усилия по его развитию) будет показывать более высо-
кие достижения в определенных видах деятельности по сравнению с ребенком, 
для которого не были созданы аналогичные условия.  

Признаки одаренности проявляются в реальной деятельности ребенка и мо-
гут быть выявлены на уровне наблюдения за характером его действий. Призна-
ки явной (проявленной) одаренности зафиксированы в ее определении и связа-
ны с высоким уровнем выполнения деятельности. Вместе с тем об одаренно-
сти ребенка следует судить в единстве категорий «могу» и «хочу», поэтому 
признаки одаренности охватывают два аспекта поведения одаренного ребенка: 
инструментальный и мотивационный. Инструментальный характеризует спосо-
бы его деятельности, а мотивационный — отношение ребенка к той или иной 
стороне действительности, а также к своей деятельности.  

Для поведения одаренного ребенка характерно новаторство, как выход за 
пределы требований выполняемой деятельности, что позволяет ему открывать 
новые приемы и закономерности.  

Особый тип организации знаний одаренного ребенка: высокая структуриро-
ванность; способность видеть изучаемый предмет в системе разнообразных 
связей; свернутость знаний в соответствующей предметной области при одно-
временной их готовности развернуться в качестве контекста поиска решения в 
нужный момент времени; категориальный характер (увлеченность общими 
идеями, склонность отыскивать и формулировать общие закономерности). 
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Это обеспечивает удивительную легкость перехода от единичного факта или 
образа к их обобщению и развернутой форме интерпретации.  

Систематизация видов одаренности определяется критерием, положенным 
в основу классификации. В одаренности можно выделить как качественный, так 
и количественный аспекты.  

Качественные характеристики одаренности выражают специфику психиче-
ских возможностей человека и особенности их проявления в тех или иных видах 
деятельности. Количественные характеристики одаренности позволяют описать 
степень их выраженности.  

Среди критериев выделения видов одаренности можно назвать следующие:  
1. Вид деятельности и обеспечивающие ее сферы психики.  
2. Степень сформированности.  
3. Форма проявлений.  
4. Широта проявлений в различных видах деятельности.  
5. Особенности возрастного развития.  
К основным видам деятельности относятся: практическая, теоретическая 

(учитывая детский возраст, предпочтительнее говорить о познавательной дея-
тельности), художественно-эстетическая, коммуникативная и духовно-ценностная.  

Соответственно могут быть выделены следующие виды одаренности:  
В практической деятельности, в частности, можно выделить одаренность в 

ремеслах, спортивную и организационную. В познавательной деятельности — 
интеллектуальную одаренность различных видов в зависимости от предметного 
содержания деятельности (одаренность в области естественных и гуманитар-
ных наук, интеллектуальных игр и др.).  

В художественно-эстетической деятельности — хореографическую, сцениче-
скую, литературно-поэтическую, изобразительную и музыкальную одаренность.  

В коммуникативной деятельности — лидерскую и аттрактивную одаренность.  
И, наконец, в духовно-ценностной деятельности — одаренность, которая 

проявляется в создании новых духовных ценностей и служении людям.  
Каждый вид одаренности предполагает одновременное включение всех 

уровней психической организации и охватывает в той или иной мере все пять 
видов деятельности. Например, деятельность музыканта-исполнителя, будучи 
по определению художественно-эстетической, кроме того, формируется и про-
является в практическом плане (на уровне моторных навыков и исполнитель-
ской техники), познавательном плане (на уровне интерпретации музыкального 
произведения), в коммуникативном плане (на уровне коммуникации с автором 
исполняемого произведения и слушателями), духовно-ценностном плане 
(на уровне придания смысла своей деятельности в качестве музыканта).  

В наши дни переосмысливается социальный заказ школе, корректируются 
или коренным образом изменяются цели и задачи школьного образования. Сей-
час необходимы люди, мыслящие не шаблонно, умеющие искать новые пути 
решения предложенных задач, находить выход из проблемной ситуации. Именно 
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таких людей имел в виду психолог В. Штерн, формулируя определение одарен-
ности: «Умственная одаренность есть общая способность сознательно напра-
вить свое мышление на новые требования, есть общая умственная способность 
приспособления к новым задачам и условиям жизни». Одаренность по-преж-
нему остается загадкой для большинства учителей и многих родителей. Однако 
для педагогов наиболее важным является не столько научное основание ода-
ренности, сколько ее реальные жизненные проявления, способы выявления, 
развития и социальной реализации. 

Лингвистическая (языковая) одаренность проявляется уже в дошкольном воз-
расте. На этом этапе педагоги развивают детей в комплексе пяти направлений: 

 развитие сенсорных и моторных функций; 
 развитие интеллектуальных функций (мышление, память, воображение, 

восприятие, внимания и ориентировки в пространстве и во времени); 
 развитие эмоционально-волевой сферы и игровой деятельности;  
 развитие мимической мускулатуры; 
 оформирование черт гармонической личности. 
Учителя обычных общеобразовательных школ в основном имеют дело с 

общей интеллектуальной или академической одаренностью. Дети с общей ин-
теллектуальной одаренностью быстро овладевают основополагающими поня-
тиями, легко запоминают и сохраняют информацию. Высокоразвитые способно-
сти переработки информации позволяют им преуспевать во многих областях 
знаний. Несколько иной характер имеет академическая одаренность, которая 
проявляется в успешном освоении отдельных учебных предметов и считается 
более частной, избирательной. 

Рассмотрим особенности работы со школьниками, обладающими лингвистиче-
ским видом одаренности (в рамках общей интеллектуальной или академической). 
Можно выявить примерную структуру языковых способностей обучающихся. 
Выделяются следующие компоненты: 

1. Получение информации. Достаточно выражено проявляется способность 
к целостному и логическому восприятию языкового материала, схватыванию 
формальной структуры лингвистического упражнения, задачи. 

2. Переработка информации лингвистического характера. Во время данного 
процесса проявляются следующие особенности языковой одаренности: а) спо-
собность к логическому мышлению; б) способность к быстрому и широкому 
обобщению объектов и их отношений; в) способность к классификации и катего-
ризации; г) гибкость мыслительных процессов; д) стремление к ясности, просто-
те и четкости при выражении своего суждения; е) способность к быстрой и сво-
бодной перестройке направленности своего мыслительного процесса. Напри-
мер, переключение с прямого на обратный ход мысли. 

3. Хранение и дальнейшее использование лингвистической информации. 
Лингвистически одаренного ученика отличает хорошая языковая память и интуиция, 
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активное и свободное владение лексическим богатством языка, сформирован-
ная речевая культура.  

Общая интеллектуальная одаренность базируется на трех основных компо-
нентах: 

 высокие познавательные потребности; 
 высокий уровень интеллектуальной активности; 
 креативность мышления. 
Следовательно, при работе с одаренными детьми необходимо: 
 постоянно стимулировать их познавательную активность и познаватель-

ную мотивацию; 
 развивать креативность мышления, стремится придавать познаватель-

ному процессу творческий характер; 
 ориентируясь на тип направленности интеллекта ученика, выбирать те 

виды творческой, познавательной деятельности, в которых ребенок будет наи-
более успешным. 

Учитывая высокий уровень познавательной активности одаренных детей, 
при организации совместной деятельности следует:  

 поощрять или организовывать знакомство с материалом, который обыч-
но не включается в стандартный учебный план; 

 поощрять глубокую проработку выбранной темы; 
 стремиться осуществлять учебный процесс в соответствии с познава-

тельными потребностями ученика, а не заранее установленной жесткой после-
довательностью; актуализировать более сложные виды деятельности, требую-
щие владения абстрактными понятиями и мыслительными процессами высоко-
го уровня;  

 формировать большую мыслительную гибкость в отношении используе-
мых материалов, времени и ресурсов; 

 предъявлять более высокие требования к самостоятельности и целеуст-
ремленности в решении задач; 

 поощрять творческое и продуктивное мышление; 
 создавать эффективные предпосылки для расширения базы знаний и 

развития языковых способностей. 
Данные рекомендации сыграют свою позитивную роль в том случае, если 

педагог при организации совместной деятельности с учениками не будет забы-
вать о трех основных моментах: Во время урока для активизации познаватель-
ных потребностей одаренных учеников не забывать делегировать им ряд тра-
диционных преподавательских полномочий: 

 подготовка дополнительной информации по изучаемой теме; 
 использование альтернативных путей поиска информации: знакомст-

во с теоретическим материалом, представленным в электронных учебниках, 
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энциклопедиях, справочниках; поиск и подбор необходимой информации через 
Интернет; виртуальные экскурсии. 

 установление причинно-следственных связей между изучаемыми языко-
выми явлениями; 

 обнаружение скрытых зависимостей и связей; 
 построение гипотез; 
 интегрирование и синтез информации (например, через таблицы, схемы); 
 составление лингвистических заданий и упражнений разного типа;  
 выстраивание алгоритма решения или составление рекомендаций к вы-

полнению заданий; 
 формулировка выводов; 
 работа в роли руководителя группы или эксперта. 
По мнению психологов, наиболее оптимальной формой организации учебно-

го процесса, стимулирующей рост познавательной и интеллектуальной активно-
сти, является проблемное обучение. С точки зрения А.М.Матюшкина, необхо-
димо включить звено порождения проблемы в процесс обучения одаренных 
детей. Наиболее полно этому требованию отвечает проблемно-диалогический 
метод обучения. Он предполагает искусство ведения проблемного диалога, в 
ходе которого ученики самостоятельно открывают общую идею. На начальном 
этапе учитель знакомит обучающихся с общей идеей (проблемой), которую 
предстоит изучить. После этого дети выдвигают собственные гипотезы и идеи, 
проводят исследования, собирают информацию для доказательства или опро-
вержения выдвинутой гипотезы, сообщают свою информацию, систематизиру-
ют, подтверждают или отвергают свои гипотезы, подводят итоги, планируют 
дальнейшую работу. Этот метод обучения обеспечивает высокую познаватель-
ную мотивацию обучающихся и требует постоянного творчества учителя.  

В современной классно-урочной системе самый доступный способ форми-
рования и реализации креативности мышления — через технологии творческого 
развития подростков (театрализации, сюжетно-ролевые игры, учебно-речевые 
ситуации) и виды работы в указанных направлениях. В частности: использова-
ние текстов с опущенными смысловыми звеньями (А.А.Алхазишвили); инсцени-
рование диалога и прогнозирование заключительных реплик; развитие реплик 
диалога в соответствии с проблемной коммуникативной ситуацией; групповое 
общение и ролевая игра-полилог; учебно-речевые ситуации с экспозицией; 
творческие импровизации в соответствии с ситуацией и исполняемыми ролями 
и другие виды работы (У.Риверс, Н.Н.Рогожкина и других). 

В качестве заданий и упражнений, способствующих проявлению творческого 
мышления и творческой смекалки, активизации лингво-грамматических знаний 
учащихся можно предложить следующие: подобрать слова сходные или проти-
воположные по смыслу; продолжить рассказ; составить памятку; придумать 
сказку, слова, словосочетания; составить предложения со словами, из данных 
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слов, по картинке, по схеме, со словосочетанием; распространить предложение; 
составить рассказ по вопросам, по содержанию текста, по картинкам, на основе 
собственных впечатлений; нарисовать словесную картинку к рассказу; озагла-
вить рассказ, части рассказа.  

 Варианты занятий для лингвистически одаренных дошкольников: сюжеты 
сказок; элементы фольклора; воображаемые путешествия; литературные пер-
сонажи; известные или придуманные игры; настольно-печатные игры; сюжеты 
мультфильмов. 

Исходя из вышеизложенного, можно выделить несколько направлений в 
решении задачи обучения лингвистически одаренных детей:  

1) организация учебно-речевой деятельности и иноязычного общения на 
принципах диалогического иноязычного взаимодействия; 2) активное использо-
вание сюжетно-ролевых игр и их модификаций в учебном процессе по ИЯ при 
создании учебно-речевых ситуаций; 3) создание проблемных коммуникативных 
ситуаций в учебной речемыслительной деятельности учащихся; 4) использова-
ние творческих заданий и упражнений для решения коммуникативных ситуаций 
иноязычного общения; 5) значительное усиление внутренней мотивации ино-
язычной речи и общения путем создания естественных коммуникативных си-
туаций в формирующей программе. 

Как показывает практика, выстраивание индивидуальной образовательной 
траектории (программы) — это наиболее эффективный метод взаимодействия 
учителя с высокоодаренным учеником.  

Основные подходы к разработке содержания учебных программ: 
1. Ускорение. Этот подход позволяет учесть потребности и возможности оп-

ределенной категории детей, отличающихся ускоренным темпом развития.  
2. Углубление. Данный подход эффективен по отношению к детям, которые 

обнаруживают особый интерес по отношению к той или иной конкретной облас-
ти знания или области деятельности.  

3. Обогащение. Этот подход ориентирован на качественно иное содержание 
обучения с выходом за рамки изучения традиционных тем за счет установления 
связей с другими темами, проблемами или дисциплинами.  

4. Проблематизация. Этот подход предполагает стимулирование личностно-
го развития учащихся. Специфика обучения в этом случае состоит в использо-
вании оригинальных объяснений, пересмотре имеющихся сведений, поиске 
новых смыслов и альтернативных интерпретаций, что способствует формиро-
ванию у учащихся личностного подхода к изучению различных областей знаний, 
а также рефлексивного плана сознания. 

Работая над развитием потенциала одаренных детей педагогам необходимо 
знать и грамотно использовать внутренние и внешние психологические условия: 

— внутренние условия: 1) исходный высокий уровень интеллектуальной 
одаренности, 2) открытость личности новому опыту, 3) осознание ценности 
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творчества, 4) позитивная рефлексия (самооценка) собственной личности и 
творчества;  

— внешние условия: 1) обогащенная творческая среда, в том числе творче-
ски ориентированная личность педагога, 2) разнообразие и нерегламентирован-
ность творческой активности (творчески ориентированная учебная деятель-
ность с использованием заданий открытого типа, тренингов, конкурсных, твор-
ческих проектов), 3) личностно-ориентированное диалогическое общение, 
4) психологическое сопровождение и поддержка творческой активности и разви-
тия личности подростка (направленность программы на целостную личность 
учащегося, комплексное усиление коммуникативных и творческих возможностей 
подростков через когнитивную, мотивационную, рефлексивную, операциональ-
ную и ценностно-смысловую подготовку).  

В настоящее время существует множество методик, позволяющих выявлять 
и изучать поведенческие характеристики, личностные и интеллектуальные 
свойствами подростков наряду с природными предпосылками языковых способ-
ностей. В качестве природных основ индивидуальности рассматриваются сле-
дующие параметры: скоростные особенности двигательной активности (теп-
пинг), характеристики межполушарной асимметрии, типологические свойства 
нервной системы (НС). 

Варианты наиболее распространенных методик: 
1. Личностный опросник Р.Кеттелла (16 PF), который предназначен для из-

мерения 16 факторов личности и является реализацией подхода к ее исследо-
ванию на основе черт. Для подросткового возраста используетсят вариант, вы-
являющий 14 личностных факторов.  

2. Личностный опросник Г.Айзенка, предназначенный для диагностики экст-
раверсии-интроверсии, нейротизма. Разработанный Г.Айзенком с сотрудниками 
личностный опросник является претворением типологического подхода к изуче-
нию личности. 

Тесты или лабораторные методки. 
3. Тест Дж.Векслера, с помощью которого диагностируется уровень развития 

общего, вербального и невербального интеллектуального показателя (ОИП, 
ВИП и НИП). Как известно, вербальные субтесты требуют использования вер-
бально-логических средств, а ВИП оценивается по речевым ответам испытуе-
мого. Невербальные субтесты связаны с манипулированием конкретным невер-
бальным материалом, и ответы оцениваются по результатам решения нагляд-
но-образных задач в зрительном плане (без развернутого речевого ответа). 
Характерная особенность этих субтестов, в отличие от первых, состоит в том, 
что здесь каждое задание строго лимитировано временем. 

Достоинство этого теста не только в том, что он надежно измеряет общие 
интеллектуальные показатели, но и в том, что по качеству решения отдельных 
заданий можно представить интеллектуальный профиль личности подростка.  
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4. Методика дихотического прослушивания, предложенная Д.Кимурой для 
изучения межполушарной асимметрии по речи, была модифицирована на рус-
ском языке сначала Е.П.Кок с сотрудниками (1971), затем коллективом авторов 
(З.Г.Туровская, М.А.Матова, В.В.Суворова, 1988). Принцип, на котором построе-
на методика, — это одновременное предъявление словесного материала на оба 
уха через наушники, с тем, чтобы воспроизвести эти слова в перерывах между 
предъявлениями. В этих условиях определялось доминирование одного из по-
лушарий мозга в зависимости от количества воспроизведенных слов, предъяв-
ленных либо в правое, либо в левое ухо.  

Анализируется количество слов, правильно воспроизведенных раздельно с 
правого и левого наушников; общее количество правильно воспроизведенных 
слов как показатель продуктивности оперативной памяти; коэффициент правого 
уха (КПУ), положительные значения которого свидетельствует о доминантности 
левого полушария по речи, а отрицательные — правого полушария; близкие к 
нулю (от 5 до -5%) означают симметрию. 

Методики относящиеся к регистрации биоэлектрических показателей голов-
ного мозга, а также изучение теппинга, имеющих природную обусловленность. 

5. Теппинг-тест (темп постукивания) является одним из распространенных 
экспериментальных методик (приемов) в исследовании скоростных характери-
стик индивидуальности. Эксперимент проводится с помощью электронного при-
бора, регистрирующего количество ударов в течение 10 с. Задание выполняется 
2 раза в двух режимах: оптимальном и максимальном. Подсчитывается среднее 
значение из четырех проб, разброс значений и, как показатель нестабильности 
(неустойчивости) моторной активности, разность между средними. 

6. ЭЭГ-индикаторы свойств НС. Исследуют характеристики трех основных 
свойств НС: лабильности, слабости и активированности.  

7. Экспертные оценки (учителей) изучают такие характеристики, которые по-
зволяют судить об уровне сформированности иноязычно-речевой компетентно-
сти: коммуникативная активность на иностранном языке и сформированность 
иноязычно-речевых навыков и умений; беглость речи (на ИЯ); понимание речи 
на слух; говорение. Языковая (лингвистическая, логико-грамматическая) компе-
тенция характеризовалась такими качествами, как произношение; чтение; лек-
сическое богатство — словарь; знание грамматических основ ИЯ. 

Современные исследования позволяют показать наличие по крайней мере 
двух типов овладения ИЯ — «коммуникативно-речевого» и «когнитивно-линг-
вистического». Эти типы, или стратегии, овладения языком имеют психологиче-
скую и психофизиологическую природу, охватывающую, с одной стороны, сферу 
межличностных отношений, активного взаимодействия участников в совместной 
деятельности (коммуникативно-речевые аспекты), с другой стороны — это ка-
сается сферы активного усвоения информации, знаний, формирования навыков 
и умений (когнитивно-лингвистические аспекты). На психологическом уровне эти 
особенности описываются традиционными общепсихологическими параметрами 
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познавательных способностей — «произвольность — непроизвольность», «ана-
литичность — синтетичность», «осознаваемость — неосознаваемость» и т.д. 

У большого числа учеников индивидуальные стратегии овладения знаниями 
и стратегии их применения достаточно устойчивы независимо от вида деятель-
ности и проходят через разные возрастные этапы.  

Наконец, о природной обусловленности специфических компонентов языко-
вых способностей. В целом можно утверждать, что коммуникативные компонен-
ты языковых способностей, а также некоторые личностные характеристики свя-
заны с функционированием правого полушария мозга. В то же время когнитив-
ные, собственно лингвистические способности обнаруживают тесные, статисти-
чески значимые связи с левым полушарием. 

А.Д.Сизова 
МОСШ № 13, 

г.Нижневартовск 

АНАЛИЗ ОБРАЗНОГО СОДЕРЖАНИЯ МУЗЫКАЛЬНОГО 
ПРОИЗВЕДЕНИЯ НА УРОКАХ МУЗЫКИ В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

Музыкальный образ проявляет себя в наших ассоциациях. Именно в них ис-
кусство обретает конкретное образное воплощение. К.Дакен создает образ ку-
кушки в одноименной пьесе при помощи мелодического звучания нисходящей 
малой терции, потому что композитор воспринимает пение кукушки именно так, 
а слушатель, основываясь на жизненном опыте, либо соглашается с интерпре-
тацией автора, либо принимает как истину, либо отрицает подобное сходство. 
Таким образом, в музыкальном произведении автор интегрирует ассоциативные 
звуковые интонации «…значения которых, соответствуют нашему, отложивше-
муся в глубинах памяти, интуитивному представлению о той или иной эмоции. 
Объединенные в логико-структурные комплексы, они способны «изнутри» вос-
произвести эмоцию во всем многообразии ее закономерностей» это и есть от-
ражение «явлений объективного мира». Художественный образ позволяет вы-
разить, претворить в действительность те самые глубинные смыслы, лежащие 
в основании мира, к которым художник оказался причастен в порыве творчест-
ва. Но ни один художественный образ, будь то самый «абстрактный» или «реа-
листичный», как целостное образование не имеет объективного аналога в дей-
ствительности, и потому не является копией объекта. А слушатель, как субъ-
ект, воспринимая созданный художником образ, вправе не только почувствовать 
мысли автора, но и дополнить восприятие собственным жизненным опытом. 
Средством создания художественного образа в музыке являются звуковые 
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комплексы, отражающие явления объективного мира. В любом музыкальном 
сочинении, как указывает В.Медушевский «Уже сама последовательность кон-
структивных единиц музыки способна воспроизводить наиболее общие законы 
развития явлений объективного мира и рационально управлять процессами 
восприятия».  

Спецификой восприятия художественного образа в музыке является инди-
видуальность. Музыкальный образ проявляет себя в наших ассоциациях. Имен-
но в них искусство обретает конкретное образное воплощение. Изучение ассо-
циативных связей предметов и явлений актуально, т.к. формирует сознание 
ученика как личности, умеющего дать собственную аргументированную оценку 
предмету или явлению, развивает воображение, навыки сравнительного анали-
за, воспитывает активного слушателя.  

Соотношение объективного и субъективного при ассоциативной трансфор-
мации музыкального образа непрограммного инструментального произведения 
проявляется через творческие задания. Так используя методику «Ряд ассоциа-
ций» учитель включает ребенка в творческий процесс анализа признаков пред-
мета (явления) и музыки.  

Одна из форм организации работы по методике «Ряд ассоциаций» для уча-
щихся начальных классов представлена в виде карты впечатлений. Карта 
представляет отражение первичных впечатлений от услышанного. Она облег-
чает процесс вербализации, дает возможность отследить логику мыслей и 
чувств младшего школьника. Методика предполагает вариативность ассоциа-
тивного ряда, понимание которого обусловлено жизненным опытом, энциклопе-
дическими знаниями, возрастными особенностями.  

Предложенный ряд ассоциаций отражает жизненные впечатления и познания 
младших школьников и направлен на развитие навыка сравнительного анализа. 
Предполагается, что, ответив на ассоциативный ряд, ученик трансформирует музы-
кальный образ в другие плоскости явлений мира, проявит фантазию и воображение, 
подготовится к активному восприятию музыкального образа произведения.  

Во 2 классе я применила карту впечатлений (Приложение № 1) в работе над 
произведением С.В.Рахманинова «Прелюдия» Си бемоль мажор. По мнению 
музыкальных критиков, художественный образ прелюдии связан со стремитель-
ным движением воды «…ее звуки переливаются, журчат, бегут и рассыпаются 
брызгами, они как водный поток…» а значит в работах учащихся, может про-
явиться это бурное движение.  

Учащимся предоставляется право самим почувствовать и понять мысль 
произведения, воплотив в Карте впечатлений свои впечатления. Из 22 учащихся 
на 1 ряд ассоциаций — Цвет 12 человек отметили темное звучание, 10 — свет-
лое. Отметив бурное звучание, не все дети смогли ощутить его радость.  

2 ряд ассоциаций — Температура, 8 человек — тепло, 14 — холодно.  
В пояснениях, данных одним словом для характеристики тепла, присутству-

ют слова: солнце, загорать, расцветает, жарко, греет.  
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Холод — мороз, зима, метель, сильный ветер, кораблекрушение, буря. Не-
которые слова описывают конкретный образ (солнце, кораблекрушение, зима), 
а не ощущения. Несмотря на то, что не все ученики второго класса понимают 
определение температуры, и какие состояния бывают, слова пояснения 11 уча-
щихся приближены к воплощенному образу произведения.  

3 ряд ассоциаций — Стихия. 
Вода (12) — играет, волны, океан, море, ручей, капли, дождь. 
Земля (2) — поле, цветут цветы. 
Воздух (4)– летит, метель, ветер. 
Огонь(4) — пожар, костер, сильный огонь. 
Все слова несут образный характер, и в каждом присутствует признак действия.  
4 ряд ассоциаций — Животный мир. 
Животные(11) — медведь (4 чел.), лиса, лебедь, слон, собака, кошка.  
Насекомое(1) — паук. 
Птица(5) — орел, ласточка, голубь, порхает, летает. 
Рыба(5) — малюск, дельфин, плавает. 
Не все ассоциации совпадают по признакам с характером музыки. Но такие об-

разы как медведь, слон, паук, орел — могут быть отражением образа прелюдии. 
5 ряд — Геометрическая фигура. Волна — 5, Звезда — 17. 
17 человек услышали резкость звуков, сопровождаемых быстрым темпом, 

фрагментарно в музыке звучало и плавное проведение мелодии. Поэтому 5 
человек все-таки остановились на волне. 

Выполнение работы по карте впечатлений выявило сложность второкласс-
ников в определении признака предмета и соотношении его с музыкой. Зато 
дало возможность зафиксировать впечатление, обобщить свои познания в за-
данных областях, проявить индивидуальность.  

Музыкально-творческое развитие отличается ярко выраженным личностным 
содержанием и проявляется, как особое умение воспроизводить, интерпретиро-
вать, переживать музыку и говорить о ней. В музыке это высший показатель 
овладения человеком музыкального искусства.  

В программе Д.Б.Кабалевского тема 1 класса «Что такое музыкальная 
речь?» во 2 классе перерастает в тему «Развитие музыки», в которой учащимся 
предлагается расширить знания о средствах музыкальной выразительности 
посредством наблюдения за их развитием. Что бы как-то сохранить впечатле-
ния от услышанного, увидеть наглядно что развитие действительно происходит, 
я предложила учащимся составить схему произведения, в которой по мере изу-
чения материала прибавляются горизонтальные полосы анализа.  

Наиболее видимым и воспринимаемым пластом изменения в произведении 
является настроение. Поэтому анализ начинается с составления «Таблицы 
Настроений» выраженной в рисунке. Второкласснику еще трудно писать слова, 
темп работы снижается, наступает быстрая утомляемость, а рисунок помогает ра-
боту по слуховому анализу музыки провести в виде игры, эта работа становится 
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простой и понятной. Составлять таблицу нужно обязательно вместе с ребятами, 
что бы они проявили свое творчество в создании символов. И хотя примерные 
символы у меня всегда под рукой, каждый новый класс приходит к ним само-
стоятельно. 

Следующей горизонтальной полосой анализа становиться Темп. Из много-
образия итальянских темповых обозначений я остановилась на 3: Lento (мед-
ленно), Andante (спокойно), Allegro (быстро). При необходимости можно исполь-
зовать и другие обозначения.  

Горизонтальная полоса анализа Динамики более разнообразна и более 
сложна: F (форте) — громко; mf (меццо форте — не очень громко); mp (меццо 
пиано) — не очень тихо; P (пиано) — тихо.  

Последняя горизонталь анализа это Тембр, в которой отслеживается соли-
рующий инструмент. 

Каждая часть произведения отчерчивается тактовой чертой, которую помогает 
ставить учитель, но при изучении последующей темы «Музыкальная форма» 
можно вернуться к изученному и просчитать сколько частей в том или ином произ-
ведении, а так же выявить характерные особенности каждой формы (например, 
в трехчастной форме в 1 и 3 частях повторяться и средства выразительности). 

Такой анализ музыкального произведения может быть немного суховат, 
но в конечном итоге дает возможность научиться слышать развитие, чувство-
вать изменения сначала на малых формах или фрагментах, а потом и в более 
сложных произведениях. Что бы работа не казалась однообразной, ее можно 
проводить в самых разных формах: с работающим учеником у доски; 1 вариант 
отслеживает настроение, 2 — темп и динамику, такую же работу с полосами 
разделить на ряд или группу; отследить и записать карандашом самостоятельно 
несколько полос, а затем после анализа с учителем записать ручкой.  

Предлагаемые формы работы над музыкальным произведением формирует 
фундаментальные способности — искусство слышать, искусства видеть, искус-
ства чувствовать, искусства думать. 

Т.Н.Тарасова 
Нижневартовский государственный гуманитарный 

университет, г.Нижневартовск 

ВЫЯВЛЕНИЕ ОДАРЕННОСТИ У ДЕТЕЙ 

Одаренность — качественно своеобразное сочетание способностей, обеспечи-
вающее успешность выполнения деятельности. Совместное действие способно-
стей, представляющих определенную структуру, позволяет компенсировать недос-
таточность отдельных способностей за счет преимущественного развития других [6]. 
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Основные функции одаренности — максимальное приспособление к миру, 
окружению, нахождение решения во всех случаях, когда создаются новые, не-
предвиденные проблемы, требующие именно творческого подхода. Как и от-
дельные способности, одаренность может быть специальной (к конкретной дея-
тельности) или общей (к различным видам деятельности). 

Очень важно исследовать вопрос о том, какие способности являются «клю-
чевыми», ведущими для каждого вида деятельности. Это помогает найти наи-
более действенные методы формирования у людей таких способностей и по-
вышения общей культуры и результативности труда. 

Качественное своеобразие одаренности человека обязательно сказывается 
на особенностях выполнения им деятельности. В жизни не трудно найти людей, 
одинаково успешно занимающихся одной и той же творческой деятельностью. 
Но очень трудно выделить из них хотя бы двух, которые выполняли бы ее оди-
наковым способом. 

Таким образом, благодаря качественному своеобразию сочетания способ-
ностей у различных людей для всякого творчества характерна его индивиду-
альность и самобытность. Без этого были бы немыслимы творческий прогресс, 
все многообразие продуктов творчества людей. Поэтому в процессе воспитания 
и обучения детей надо не игнорировать появляющееся у них качественное 
своеобразие способностей и одаренности, а развивать его, применяя к учащим-
ся различные методы индивидуального воздействия. 

Взаимосвязь развития одаренности и социальной среды очень велика. Ре-
зультаты исследователей, рассматривающих влияние социальной среды (соци-
ально-экономические отношения, материальное обеспечение, социально-бы-
товые условия и т.д.) на одаренность не однозначно. Но, возможно сделать 
следующие выводы: социально-экономические условия влияют на развитие 
одаренности, т.к. они определяют уровень жизни человека; чем экономически 
развито общество, тем более благоприятны возможности для развития человека. 

Важным условием развития одаренности является семья, а именно: 
— структура и эмоциональный климат семьи; 
— стили детско-родительских отношений; 
— отношение родителей к детской одаренности [4]. 
Более детально изучен вопрос о стилях детско-родительских отношений. 

Cтили, базирующиеся на жестком контроле, силовом давлении не дают возмож-
ности для развития одаренной личности. Важным аспектом является отношения 
родителей к детской одаренности. Очевидно, что этот фактор — один из основ-
ных, влияющих на реализацию возможностей ребенка. 

Типы отношений: отрицательное; игнорирующее; положительное; — гипер-
социализация (когда родители видят в одаренности престижность, возможность 
самоутверждения через выдающиеся способности своих детей или реализации 
своих несбывшихся возможностей) [4].  
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Развитию одаренности способствуют высокие познавательные интересы 
самих родителей, которые, как правило, не только заняты в сфере интеллекту-
альных профессий, но и имеют разного рода интеллектуальные «хобби». В об-
щении с ребенком они всегда выходят за круг бытовых проблем, в их общении 
очень рано представлена так называемая совместная познавательная деятель-
ность — общие игры, совместная работа на компьютере, обсуждение сложных 
задач и проблем. Часто родителей с детьми объединяют общие познаватель-
ные интересы, на основе которых между ними возникают устойчивые дружеские 
отношения. Отношение к школьному обучению у родителей этих детей никогда 
не принимает самодовлеющего характера. Содержательная сторона развития 
ребенка для них всегда более приоритетна, чем отметки сами по себе. В этих 
семьях между родителями и детьми отмечается значительно меньшая дистан-
ция, сам факт сокращения которой может носить не только явно позитивные, 
но подчас и негативные черты. 

Большинство педагогов и родителей волнуют вопросы: как учить одаренного 
ребенка? Нуждается ли он в обучении? Следует помнить, что как бы ни был 
одарен ребенок, его нужно учить. Важно приучить к усидчивости, приучить тру-
диться, самостоятельно принимать решения. Одаренный ребенок не терпит 
давления, притеснений, окриков, что может вылиться в проблему. У такого ре-
бенка трудно воспитывать терпение и ненавязчивость. Необходима огромная 
загрузка ребенка, с дошкольного возраста его следует приобщать к творческому 
труду, создавать обстановку для творчества. Для развития своих талантов 
одаренные дети должны свободно распоряжаться временем и пространством, 
обучаться по расширенному учебному плану и чувствовать индивидуальную 
заботу и внимание со стороны своего учителя. Широкие временные рамки спо-
собствуют развитию проблемно-поискового аспекта. Акцент делается не на то, 
что изучать, а на то, как изучать. Если одаренному ребенку предоставлена воз-
можность не спешить с выполнением задачи и не перескакивать с одного на 
другое, он наилучшим образом постигнет тайну связи между явлениями и нау-
читься применять свои открытия на практике. Неограниченные возможности 
анализировать высказанные идеи и предположения, глубоко вникать в существо 
проблем способствуют проявлению природной любознательности и пытливости, 
развитию аналитического и критического мышления. 

Одной из форм работы с талантливыми детьми в современных условиях 
является создание Домов детского творчества. 

Таким образом, важно, увидев талант ребенка, не пускать на самотек, не ду-
мать, что он сам найдет дорогу. Одна из главных задач педагогов — это вовремя 
выявить и обеспечить необходимые условия для развития одаренности у детей. 
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ПРЕЕМСТВЕННОСТЬ В ПРЕПОДАВАНИИ РУССКОГО ЯЗЫКА 
НА ЭТАПЕ ПЕРЕХОДА УЧАЩИХСЯ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ  

В СРЕДНЕЕ ЗВЕНО 

Проблема преемственности обучения на начальной и основной ступенях 
общего образования, несмотря на многочисленные исследования путей ее реше-
ния, до сих пор остается актуальной. С каждым годом разрыв между начальным 
и средним звеном становится значительным, потому как особенно остро встает 
проблема преемственности с появлением в начальной и средней школе альтер-
нативных программ и учебников, отражающих разные направления в лингвисти-
ке и реализующих различные методические системы.  

Особенно остро эта проблема стоит в тех учебных заведениях, где обучение 
начинается с 5 класса и ученики приходят из разных начальных школ. Осложня-
ет проблему и такой момент, как невозможность проводить вступительные ис-
пытания для поступающих в 5 класс. В итоге мы «покупаем кота в мешке».  

Важность этой проблемы определяется тем, что коренным образом изме-
няются условия учения, которые предъявляют более высокие требования к ин-
теллектуальному и личностному развитию ребенка, а также к степени сформи-
рованности учебных знаний, умений и навыков. Новые требования школьного 
обучения иногда превосходят возможности ребенка, изменяется состояние эмо-
циональной сферы, вызывая стрессовую реакцию организма учащегося. В ре-
зультате происходит резкое снижение успеваемости в 5-ом классе. Как облег-
чить процесс формирования механизма приспособления ребенка к новым тре-
бованиям и условиям обучения? Как обеспечить успешность последующей 
учебной деятельности для развития учащихся? Как сохранить здоровье, со-
стояние организма учащихся? Практика современной школы решает проблему 
преемственности путем создания непрерывного курса русского языка, способного 
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обеспечить органичную связь всех звеньев от начала и до конца изучения 
предмета. 

По мнению педагогов и методистов, решение проблемы успешно при опре-
деленных условиях: создание единого образовательного пространства в школе; 
создание условий для сотрудничества между педагогами на всех ступенях дан-
ного образовательного учреждения, а также между образовательными учреж-
дениями города.  

Многолетний опыт работы позволяет сделать вывод: обеспечение преемст-
венности связано не с наличием вариативных учебников, не в попытке стыко-
вать программы начальной и средней школы, а в сохранении единых подходов к 
целям и задачам обучения русскому языку. Большое значение также имеет пе-
рестройка деятельности учителя, который должен не только владеть опреде-
ленной суммой знаний, умений и навыков, быть мотивационным к деятельности 
в новых условиях, но владеть диагностико-технологической культурой. 

Современная школа на всех ступенях ставит перед собой цель: развитие 
личности ребенка на основе формирования учебной деятельности средствами 
учебного предмета, в частности «русский язык».  

Очень важно, чтобы учитель, который продолжит образование пятиклассни-
ков, раньше начал контактировать с классом. 

Предметник должен побывать на уроках учителя начальной школы (если это 
возможно), познакомиться с его системой работы, перенять какие-то методы, 
подвижные способы обучения, физминутки. Тогда, придя в 5 класс, дети увидят 
знакомое лицо. Исчезнет страх перед новым строгим учителем. 

В конце 1 триместра учителя начальных классов рекомендуют немного за-
высить оценку учащимся, чтобы стимулировать творческую активность ребенка, 
чтобы «3» не убивали интереса к учению. 

Преемственность между различными звеньями школы, между классной и 
внеклассной деятельностью является одним из обязательных и важных условий 
успешного преподавания русского языка. Оно находится в соответствии с об-
щедидактическим требованием об обеспечении в процессе обучения нормаль-
ного перехода от простого к сложному, от легкого к трудному, о необходимости 
учитывать логику предмета. 

Сохранение преемственности в занятиях по русскому языку между IV и V 
классами должно выражаться: а) в таком отборе материала для изучения, при 
котором бы учитывалось общее развитие учащихся, их подготовленность по 
предмету в целом и конкретные знания и навыки по отдельным частным вопро-
сам программы, доступность этого материала для сознательного усвоения его 
учащимся; б) в таком построении занятий по русскому языку (в методическом 
отношении), чтобы формы и методы работы, примеры и упражнения, язык учи-
теля, способы объяснения нового не очень резко (особенно на первых порах) 
расходились бы с теми, к каким привыкли учащиеся в начальных классах, и чтобы 
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был обеспечен постепенный переход к новым, более сложным для учащихся 
формам работы.  

Соблюдение преемственности и перспективности, то есть единства, систе-
матичности в обучении школьным предметам при организации внеклассной 
работы, — залог эффективного усвоения знаний, приобретения прочных умений 
и навыков. Недооценка, невнимание, пренебрежение со стороны учителя к вы-
шеперечисленным требованиям, так и неумение обеспечить их выполнение, 
приводят к тяжелым последствиям, сказывающимся в дальнейшем в течение 
ряда лет, и часто почти непреодолимым затруднениям. 

Важное значение имеет и вторая сторона проблема преемственности — 
перспективность в обучении, предполагающая ориентацию на достижение оп-
ределенного конечного результата обучения. 

Перспективность, как и преемственность, обеспечивает системность, науч-
ность, последовательность и прочность развития знаний, умений и навыков и 
определяет отбор содержание и методов обучения. 

В чем же сущность принципа преемственности и перспективности в обуче-
нии русскому языку? 

Во-первых, соблюдение преемственности и перспективности требует едино-
го принципиального подхода к обучению, единых исходных позиций в обучении 
родному языку. 

Очень важно, чтобы учителя IV и V классов стояли на единых позициях в по-
нимании этих исходных принципов, признавали их, придерживались их в своей ра-
боте. 

Во-вторых, это ясное понимание того, что появляется нового в языковом 
развитии учащихся на каждом этапе обучения. Речь идет о том, чтобы учителя 
начальных классов отчетливо представляли, что ожидает их сегодняшних уче-
ников через год или два, а учителя средней школы знали, какие важнейшие 
изменения происходили в языковом развития школьников за прошедшие годы. 

В-третьих, требуется тщательная стыковка между начальными и средними 
классами как по отдельным грамматическим или орфографическим темам, так и 
при совершенствовании речевых умений и навыков учащихся  

Необходимость поиска путей и условий повышения качества обучения рус-
скому языку в целом, и особенно орфографии как наиболее сложного его раз-
дела возникает у каждого учителя. При обучении на ступени среднего (полного) 
общего образования и далее совершенствование навыков грамотного письма 
связано с уже сформированными навыками и умениями самостоятельной учеб-
ной деятельности, с самообразованием и самореализацией. Самообразование 
на сегодняшний день принимают не все, считается, что базовые знания должны 
закладываться только учителем, также не учитывается тот факт, что количество 
часов русского языка постоянно сокращается, например, в следующем учебном 
году в 5 классе по учебному плану количество часов русского языка составляет 
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всего лишь 3 часа. И если не использовать часы школьного компонента, а это 
не всегда возможно, то положение ужасающее. 

В формировании умений и навыков различных видов устной и письменной 
речи, в совершенствовании орфографической грамотности при переходе обу-
чающихся со ступени начального на ступень среднего (полного) общего образо-
вания лежат разнообразные методы и приемы, позволяющие повышать интерес 
к предмету. Таким образом, можно говорить о преемственности на протяжении 
всего срока обучения ученика в школе, о последовательности в накоплении 
новых знаний и способах их закрепления. 

Универсальность предложенных походов в работе по развитию речи и при 
обучении орфографии заключается в том, что применять их можно, используя 
любой учебно-методический комплекс по русскому языку. Необходим только 
творческий подход к работе со стороны учителя. 

Т.В.Ткаченко, Т.В.Ковригина 
МОУ Гимназия, 

г.Нягань 

ИНТЕГРИРОВАННЫЕ УРОКИ АНГЛИЙСКОГО И РУССКОГО ЯЗЫКОВ 
НА НАЧАЛЬНОЙ СТУПЕНИ ОБУЧЕНИЯ В ШКОЛЕ 

В настоящее время в обществе осознана необходимость реформирования 
системы образования с тем, чтобы познавательная деятельность находилась в 
центре внимания педагогов. При этом важно иметь в виду также здоровьесбере-
гающий аспект обучения, потому что современный ученик испытывает огром-
ные психоэмоциональные и физические перегрузки в процессе обучения, при-
водящие к подрыву здоровья. Особенно это актуально по отношению к млад-
шим школьникам. Поэтому важно стремиться к такой организации учебного про-
цесса, при которой не наносился бы ущерб здоровью учащихся, не угасал бы 
интерес к знаниям, не утрачивалась бы вера в себя и свои силы и при этом в 
полном объеме решались задачи обучения. 

Очень важно определиться с выбором педагогических технологий с учетом 
интересов развития личности ребенка. Одной из таких технологий являются 
интегрированные уроки на всех ступенях обучения. Интеграция — это глубокое 
взаимопроникновение, слияние, насколько это возможно, в одном учебном ма-
териале обобщенных знаний в той или иной области. Она способствует воспи-
танию эрудированного учащегося, обладающего способностью самостоятельно 
систематизировать имеющиеся у него знания и нетрадиционно подходить к ре-
шению различных проблем. 
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Интеграция в начальном обучении позволяет перейти от локального рас-
смотрения различных явлений действительности к их взаимосвязанному, ком-
плексному изучению. 

Интегративно-тематический подход позволяет установить, что изучаемая 
тема может быть связана с другими темами учебного предмета, а также с раз-
личными темами других дисциплин учебного плана начальной школы. По на-
шему глубокому убеждению, существует необходимость создания системы ин-
тегрированных уроков русского и английского языка. На начальном этапе изуче-
ния иностранного языка велика связь с родным языком, зачастую дети не видят 
различий в языковых явлениях родного и иностранного языков (например, 
предложения с глаголом-связкой), в их сознании эти явления накладываются 
друг на друга и возникает языковая интерференция. Интегрированные уроки 
русского и английского языка дают детям представление о лексико-грам-
матических явлениях в разных языках, позволяют глубже усваивать материал, вы-
зывают интерес, развивают творческие способности, логическое мышление, память, 
внимание. Языки выступают как средство хранения и передачи от поколения 
к поколению всех других предметных знаний. Это создает основу их интеграции 
со всеми остальными учебными предметами. Любые знания фиксируются в 
словах, предложениях, текстах на том или ином языке. Таким образом, языки 
играют роль проводников и посредников всех знаний. Интегрируя иностранный 
язык с другими предметами, особенно на начальной ступени обучения, мы ста-
вим задачу реализовать все функции общения на соответствующей деятельно-
стной основе, развивая умения и навыки учащихся. 

Особенностью интегрированных уроков русского и английского языка явля-
ется их принадлежность к одной образовательной области «Филология». Поэтому 
такие уроки могут проводиться как одним, так и двумя учителями. Детям было 
бы намного интереснее видеть на уроке двух учителей, а не одного. 

Каковы могут быть формы интегрированных уроков? С учетом того или ино-
го распределения обязанностей между учителями и учениками интегрирован-
ные уроки имеют самые различные формы, в том числе и нестандартные. Одно 
из обязательных и основных требований интегрированного преподавания — 
повышение роли самостоятельной работы учащихся. Проводя мониторинг ус-
певаемости учащихся в течение нескольких лет, хочется отметить, что темы, 
по которым были проведены интегрированные уроки, усваиваются учащимися 
лучше. Выполнение контрольных заданий по таким темам 100%, а качество 
колеблется от 60% до 87%. Это говорит о том, что интегрированные уроки 
улучшают и облегчают процесс обучения, повышают интерес к учебе. 

На интегрированных уроках дети работают легко и с интересом усваивают 
обширный по объему материал. Важно и то, что приобретенные знания и навы-
ки применяются младшими школьниками в учебной деятельности, дают выход 
для проявления творчества, интеллектуальных способностей. С другой сторо-
ны, этот метод обучения очень интересен для учителей: помогает им лучше 
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оценить способности и знания ребенка, понять его, побуждает искать новые, 
нетрадиционные формы и методы обучения. Это большая область для прояв-
ления творческих способностей всех, кто хочет и умеет работать, кто может 
понять сегодняшних детей, их запросы и интересы, кто их любит и отдает им 
себя! 

Примеры интеграции английского и русского языков на начальной ступени 
обучения: 

1. УРОК В 1 КЛАССЕ: ФОНЕТИКА АНГЛИЙСКОГО И РУССКОГО ЯЗЫКОВ 
Цель урока: активизировать знания детей о классификации звуков, сфор-

мировать представление о сходстве и различии звуков в разных языках; фор-
мировать произносительные умения; развивать умение характеризовать звуки, 
развивать память, мышление, внимание. 

Оборудование: доска, карточки с английскими и русскими звукам. 
1. Организационный момент. 
Приветствие детей на русском и английском языках. 
Учитель русского языка:  
— Скажите, звуки и буквы это одно и то же? (Нет, буквы пишутся, а звуки 

произносятся.) А какие бывают звуки? (Гласные и согласные, твердые и мягкие, 
глухие и звонкие). 

Учитель английского языка:  
— А в английском языке? (Гласные и согласные, глухие и звонкие, долгие и 

краткие). 
2. Гласные звуки. 
На доску прикрепляются карточки со звуками. 
Учитель русского языка:  
— В стране Фонетике есть волшебная полянка. И жителей на ней всего 31. 

Шесть звуков обладают певческими талантами: [а], [у], [и], [э], [о], [ы]. (Звуки 
прикрепляются на крышу теремка.) За их певучесть и голосистость прозвали 
их гласными. Им подпевали [йа], [йо], [йу], [йе]. 

Учитель английского языка:  
— А у них есть английские друзья. Они тоже любят петь песни. Давайте най-

дем среди английских звуков те, которые поют похожие песни. (Учитель при-
крепляет на доску соответствующие карточки с английскими гласными, при 
этом объясняется различия в произношении звуков). 

[i] — [i:] 
[ʌ] — [a:] 
[u] — [u:] 
[ә:] 
[ɔ] — [ɔ:] 
[æ] — [e ] — [ә] 
[ei] [ai] [ɔi] [iә] [uә] [әu] [au] [εә] (прикрепляются обособленно) 



 246 

Ребята, посмотрите, и в английском и в русском языке есть гласные звуки, 
но в каком языке их больше? (В английском). Почему? (В английском гласные 
могут быть долгими и краткими, одиночными и дифтонгами). 

3. Согласные звуки. 
Учитель русского языка:  
— Но нашей полянке есть еще жители, они тоже хорошие, добрые звуки, но 

только петь они не умеют. О каких звуках идет речь? (О согласных.) Какие со-
гласные звуки вы знаете? ([б], [в], [г], [д], [ж], [з], [й], [к], [л], [м], [н], [п], [р], [с], [т], 
[ф], [х], [ц], [ч], [ш], [щ].) (Карточки со звуками прикрепляются на доске). 

Учитель английского языка предъявляет карточки с английскими со-
гласными звуками, а ученики ищут соответствия, при этом учитель объяс-
няет разницу в произношении: [p], [b], [t], [d], [k], [g], [ʧ], [ʤ], [f], [v], [θ], [ð], [s], [z], 
[ʃ], [ʒ], [h], [m], [n], [l], [r], [j], [w], [ŋ]). Какие согласные звуки не нашли себе пару? 
([р], [ц], [щ], [θ], [ð], [ʤ], [w], [r], [ŋ]. 

4. Упражнения. 
Учитель русского языка:  
— Прослушайте стихотворение и скажите, какие слова путает Андрей и по-

чему: 
В классе пишут под диктовку: 
«Я принес из леса гриб». 
Лишь Андрей выводит ловко: 
«Я принес из леса грипп». 
Ну, скажите, почему  
Так послышалось ему? 
Игроки владеют басом,  
А певцы завидным пасом. 
По реке плывут плоды,  
А в саду растут плоты. 
Объясните, почему 
В школе не везет ему? 
Ученики дают ответы: гриб — грипп, бас — пас, плоды — плоты; звуки 

[б]-[п], [д]-[т]. 
Учитель английского языка:  
— Прослушайте стихотворение, какие гласные и согласные звуки там чаще 

всего встречаются: 
A black cat sat on a mat and ate a fat rat. (Звуки [æ], [t]) 
— И еще: Why do you cry, Willy, why do you cry? 
Why, Willy, why Willy, why Willy, why? (Звуки [w], [ai], [i]) 
Дети выполняют упражнение и проверяют вместе с учителем. 
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Учитель английского языка:  
— На доске даны русские и английские слова в транскрипции. Что это за 

слова? Сколько в них букв и звуков? 
[æpl] (5б., 3 зв.), [йэл’] (3б., 3 зв.), [h ɔ:s] (5б, 3 зв.), [л’эс] (3б., 3 зв.), [pa:k] 

(3б., 3 зв.), [нос] (3б., 3 зв.), [ræbit] (6б., 5 зв.), [н’ос] (3б., 3 зв.), [frend] (5б., 4 зв.), 
[сава] (4б., 4 зв.). 

5. Подведение итогов урока.  
 
2. УРОК В 4 КЛАССЕ: ГЛАГОЛЯНДИЯ. 
1. Организационный момент. 
Приветствие детей на русском и английском языках. 
Учитель: Давайте вспомним все, что нам известно о глаголе. 
(Учащиеся вспоминают все, что знают о глаголе, учитель составляет кластер). 
Учитель: А знаете ли вы, как появилось название этой речи? 
Учитель: сегодня на уроке мы будем учиться правильно, употреблять гла-

голы в речи, использовать выразительные возможности глагола. 
2. Работа над новым материалом. 
И так задание первое: опишите с помощью глаголов, что вы делали вчера. 
Учитель: ребята, а ведь как раз на наших уроках английского языка мы с 

вами учимся описывать прошедшие события. Now answer my questions / What 
did you do yesterday? Well done! Maybe there is somebody who can tell us about 
his/her day. Say and show. (Дети описывают свой день на английском языке и 
показывают действия). 

Учитель: Что помогает передать глагол? 
Ученики: Глагол передает движение (работа с кластером). 
Учитель: На какие вопросы отвечают глаголы в прошедшем времени? 
Ученики дают ответ. 
Учитель: А вот посмотрите на стихотворение, которое не принадлежит к 

шедеврам мировой поэзии, но можно использовать его как пример. Посмотрите 
здесь все глаголы в прошедшем времени. 

3. Дети читают стихотворение на экране: 
ПрилетелИ две метели, 
ЗагуделИ, засвистелИ, 
А четвертая метель 
ПостелилА им постель. 
Учитель: три метели прилетели, загудели, засвистели, а одна метель по-

стелила. Какой из этого можно сделать вывод? 
Дети читают стихотворение на экране: 
Может, это прилетели 
Вовсе даже не метели? 
Или мухи прилетели? 
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Знаю я наверняка: 
Прилетели облака. 
Учитель: А теперь я предлагаю вам выполнить морфологический разбор 

следующих глаголов. (Учитель предлагает два глагола на выбор).  
Два ученика работают у доски, остальные — в тетрадях. 
Ученики и учитель обсуждают выполненную работу. 
Учитель: И последний вопрос: какая буква встречается в большинстве гла-

голов прошедшего времени? 
Учитель: Вы уже знаете, как образуется прошедшее время глаголов в 

английском языке.  
На доске: want, cry, stop, do.  
Учитель обсуждает с учениками образование прошедшего времени глаго-

лов, отличия от русского языка: не изменяются по числам, по родам, по лицам. 
Учитель: ребята, конечно, бывают предложения, которые состоят из одного 

слова, например: «Светало. Потеплело». Чаще всего глагол требует вокруг себя 
других членов предложения. На доске и в тетрадях ученики записывают пред-
ложение: «Ребята строили ледяную крепость». 

Учитель: А знаете ли вы, ребята? По подсчетам ученых, глагол занима-
ет второе место по частоте употребления в речи. Разве возможно без гла-
гола выразить красиво мысль, рассказать историю, сказку. 

Задание: закончить сочинение-миниатюру, основным средством в ко-
тором является повтор: 

Каждый из нас рано или поздно задумывается о смысле своей жизни. Мне 
кажется, что ответов на него может быть множество. 

Живем, чтобы творить добро. 
Живем, чтобы… 
Живем, чтобы… 
Живем, чтобы… 
Дети зачитывают свои мысли. 
4. Подведение итогов. 
Учитель говорит, что урок завершается, просит детей вспомнить тему урока 

и сделать выводы: 
1. Глаголы передают движение. 
2. Глаголы помогают увидеть цвет. 
3. Глаголы помогают услышать звуки мира. 
4. Глаголы помогают привлечь внимание к сказанному. 
Домашнее задание 
Учитель отмечает активность детей и задает творческое задание: написать 

синквейн о глаголе. 
 
За методикой интегрированного преподавания большое будущее, так как 

благодаря этой методике в сознании ребят формируется более объективная 
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и всесторонняя картина мира, они начинают активно применять свои знания на 
практике. И учитель по-новому видит и раскрывает свой предмет. Все школьные 
дисциплины обладают своеобразным интегрированным потенциалом, но их 
способность сочетаться, эффективность интегрированных уроков зависят от 
многих условий. Поэтому, чем создавать общую программу, педагогам необхо-
димо учесть те обстоятельства, которые помогут сделать вывод о возможности 
и необходимости интеграции. 

Л.В.Филиппова 
МОСШ № 7, 

г.Нижневартовск 

ТЕХНОЛОГИЯ СЛОВАРНО-ОРФОГРАФИЧЕСКОЙ РАБОТЫ  
С УЧАЩИМИСЯ ВТОРОГО КЛАССА 

В условиях модернизации образования особое место отводится лингвисти-
ческому образованию, так как язык является основным средством общения, 
средством социализации личности. Длительное время в методике орфографии 
разрабатывалась идея о необходимости учитывать специфику конкретных ор-
фографических явлений при создании оптимальной методической системы их 
изучения. Развитие и обогащение этой идеи связано с именами таких лингвис-
тов и методистов, как А.М.Пешковский, Д.Н.Ушаков, М.Н.Петерсон, С.П.Редозу-
бов, А.В.Текучев, Н.С.Рожденственский, М.Р.Львов, Н.Н.Алгазина, П.С.Жедек, 
М.М.Разумовская и другие [2]. 

Основа грамотности учащихся — усвоение правил написания, т.е. орфогра-
фических норм, поэтому в школе ведется огромная работа, направленная на 
обучение и умение пользоваться на письме орфографическими правилами. Но 
существует такая категория слов, написание которых нужно запомнить. Это 
словарные слова. С ними школьники встречаются уже в первом классе. Наибо-
лее употребительные из них должны быть усвоены всеми учащимися. Одной из 
основных задач, стоящих перед учителем начальных классов, является задача 
научить ребенка писать эти слова без ошибок. 

Проблемой изучения слов с непроверяемыми написаниями занимались 
К.Д.Ушинский, Н.М.Шанский, И.В.Пронина, Е.И.Никитина, А.Н.Кохичко, С.И.Льво-
ва, О.Н.Левушкина и другие. 

В настоящее время основным приемом проведения словарно-орфогра-
фической работы в школе является механическое запоминание графического 
облика слова. Но этот прием не активизирует мыслительную деятельность 
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учащихся и потому он малоэффективен. Учащиеся совершают ошибки в «труд-
ных» словах и в начальной, и в средней школе  

Анализ методической литературы показал, что, во-первых, нет единого упо-
рядоченного списка словарных слов для всех учебно-методических комплексов. 
Во-вторых, несмотря на большое количество статей и книг по проблеме изуче-
ния словарных слов, нет научно обоснованных рекомендаций по работе с таки-
ми словами, нет системного описания методики работы со словами с непрове-
ряемыми написаниями. 

В последнее время педагоги отмечают, что этимологический анализ и како-
графия являются одними из эффективных методических приемов проведения 
словарно-орфографической работы в начальной школе. 

Знакомство младших школьников с этимологией вызывает у них не только 
интерес и любовь к родному языку, развивает творческое воображение, приоб-
щает к конкретным историческим фактам культуры родного языка, но и повы-
шает орфографическую грамотность.  

Использование какографии позволяет в определенной степени изменить 
манеру общения учителя и детей — общение становится более живым. В сис-
теме практических занятий использование какографии создает условия для 
контроля работы учителя со стороны ученика. Ученик находит и исправляет 
ошибки учителя. 

Анализ практики показывает что, эти приемы обучения довольно редко ис-
пользуется в начальной школе. Учебники по русскому языку для начальных 
классов не нацелены на проведение словарно-орфографической работы с ис-
пользованием этимологии «трудных» слов и какографии. 

Таким образом, было выявлено противоречие между потенциальной воз-
можностью этимологического анализа и какографии при обучении написанию 
слов с непроверяемыми написаниями на уроках русского языка и недостаточ-
ным их использованием в практике начальной школы. Актуальность проблемы 
обусловила выбор темы исследования: «Технология словарно-орфогра-
фической работы с учащимися второго класса». 

Сделать процесс усвоения слов с непроверяемыми написаниями более эф-
фективным — задача сложная и трудоемкая, требующая от современного учи-
теля большой творческой работы. Необходима определенная система работы 
при изучении правописания словарных слов, которая позволит учителю инте-
ресно и доступно преподнести данные слова, а ученику — легко и прочно их 
усвоить. 

Сегодня каждый педагог ищет наиболее эффективные пути усовершенство-
вания учебного процесса, повышения заинтересованности учеников и роста 
успеваемости учащихся. В связи с этим стремлением педагогов повышать каче-
ство обучения все настойчивее звучит призыв к переходу с отдельных методик 
на педагогические технологии. По сравнению с обучением, построенным на 
основе методики, технология обучения имеет серьезные преимущества. Основой 
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технологии служит четкое определение конечной цели. Технология, в которой 
цель (конечная и промежуточная) определена очень точно (диагностично), по-
зволяет разработать объективные методы контроля ее достижения.  

Работа над орфографической грамотностью младших школьников осущест-
вляется в контексте обогащения их словаря. При проведении словарной работы 
имеются в виду и задачи усвоения орфографии [1]. 

Словарно-орфографическая работа включает в себя изучение правописания 
слов с непроверяемыми орфограммами. Одним из путей рационализации сло-
варно-орфографической работы в школе является применение на уроках рус-
ского языка таких методов и приемов запоминания правописания «трудных» 
слов, которые активизировали бы мыслительную деятельность и память уча-
щихся, тем самым обогащали речь младших школьников [3]. 

М.Р.Львов определяет словарно-орфографическую работу как изучение 
правописания слов, не проверяемых правилами, трудных по написанию или 
малоизвестных школьникам по значению: запоминание их буквенного состава, 
проговаривание, звуко-буквенный анализ, запись, составление с ними предло-
жений, включение их в словарики, проверка их по печатным словарям, состав-
ление настенных таблиц трудных слов и пр. [2]. 

На констатирующем этапе эксперимента были выявлены критерии и показа-
тели сформированности орфографических умений при написании слов с непро-
веряемыми написаниями у учащихся второго класса: умение обнаруживать ор-
фограммы, умение классифицировать и дифференцировать орфограммы, уме-
ние владеть правилом как способом действия, умение осуществлять орфогра-
фический самоконтроль. 

Результаты констатирующего этапа опытно-экспериментальной работы по-
казали преобладание среднего и низкого уровня сформированности орфогра-
фических умений у учащихся второго класса. В результате наблюдения за про-
цессом организации и проведения словарно-орфографической работы в данных 
классах были установлены следующие причины орфографических ошибок у 
учащихся в «трудных» словах: 1) работа над непроверяемыми словами носит, 
как правило, бессистемный характер; 2) задания для учащихся в основном опи-
раются на развитие памяти учащихся, а не на формирование орфографических 
умений младших школьников.  

На основе результатов констатирующего этапа эксперимента, была разра-
ботана технология словарно-орфографической работы, для того чтобы сфор-
мировать более прочные орфографические умения при написании слов с не-
проверяемыми орфограммами у учащихся второго класса. 

При разработке технологии опирались на положения об учете специфики 
конкретных орфографических явлений при обучении орфографии А.М.Пешков-
ского, Д.Н.Ушакова, М.Н.Петерсона, С.П.Редозубова; идея о необходимости 
учитывать специфику конкретных орфографических явлений при обучении ор-
фографии — Н.С.Рожденственского, М.М.Разумовской, Т.Г.Рамзаевой, П.С.Жедек, 
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М.Р.Львова, Н.Н.Алгазиной. Исследования Н.Н.Алгазиной, М.Т.Баранова, 
О.Н.Левушкиной, о развитии лексики и организации словарной работы в школе. 
Лингвометодические исследования о применении элементов этимологического 
анализа в школе (К.Д.Ушинский, Н.М.Шанский, И.В.Пронина, Е.И.Никитина) и в 
начальной школе в частности (А.Н.Кохичко, С.И.Львова, О.Н.Левушкина). 

При разработке и характеристике технологии словарно-орфографической 
работы опирались на классификацию Г.К.Селевко. В соответствии с заданными 
им параметрами технология словарно-орфографической работы обладала сле-
дующими признаками: 

По уровню применения: частнопредметная. 
По философской основе: диалектическая. 
По концепции усвоения: ассоциативно-рефлекторная, развивающая. 
По основному фактору развития: социогенная (общественная, социально-куль-

турная, свойственная членам общества). 
По ориентации на личностные структуры: информационные — ЗУН, опера-

ционные — СУД.  
По характеру содержания: обучающая, общеобразовательная, гуманитарная. 
По организационным формам: классно-урочная, индивидуально-групповая. 
По типу управления познавательной деятельности: традиционное обучение, 

дифференцирование. 
По подходу к ребенку: педагогика сотрудничества, личностно-ориентированная. 
По доминирующему методу: решение орфографических задач. 
По направлению модернизации: активизация. 
По категории учащихся: массовая, младшие школьники. 
В рамках технологии словарно-орфографической работы с учащимися вто-

рого класса доминирующая роль принадлежит методу решения орфографиче-
ских задач, приемам и разнообразным заданиям, направленным на формирова-
ние орфографических умений написания слов с непроверяемыми написаниями 
у учащихся второго класса. 

При разработке содержательной и процессуальной части технологии было 
выделено четыре модуля: целевой, содержательный, процессуально-дея-
тельностный и диагностико-результативный. 

Схема педагогической технологии словарно-орфографической работы 
для учащихся второго класса 

Целевой модуль Цель: формирование орфографических умений при написании 
слов с непроверяемыми написаниями у учащихся второго класса. 
Задачи: 
1. Формировать умения обнаруживать орфограммы; умения 
классифицировать и дифференцировать орфограммы; умения 
владеть правилом как способом действия; умения осуществлять 
орфографический самоконтроль. 
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2. Развивать память, речь учащихся. 
3. Воспитывать интерес к русскому языку. 

Содержательный 
модуль 

I блок — изучение словарных слов с безударными гласными. 
II блок — изучение словарных слов с удвоенными согласными, 
непроизносимыми согласными, непроверяемыми парными со-
гласными.  

Процессуально-дея-
тельностный модуль 

Этапы работы 
1. Подготовительный этап — формирование умения обнару-
живать орфограммы; умения классифицировать и дифферен-
цировать орфограммы. 
2. Основной этап — формирование умения владеть правилом 
как способом действия и умения осуществлять орфографиче-
ский самоконтроль у учащихся второго класса. 
3. Заключительный этап — закрепление и совершенствование 
орфографических умений при написании словарных слов. 
Участники образовательного процесса: учащиеся второго 
класса, учитель. 
Средства: учебники и учебные пособия, этимологический сло-
варь, раздаточный материал. 
Методы: беседа; наблюдение; практические методы (упражне-
ния), поисковые методы (частично-поисковый). Методы повы-
шающие орфографическую грамотность (метод языкового ана-
лиза и синтеза, иммитативный метод, метод решения орфогра-
фических задач). 
Последовательность: поэтапная реализация каждого блока. 

Диагностико-резуль-
тативный модуль 

Результат: повышение уровня сформированности орфографи-
ческих умений у учащихся второго класса. 
Мониторинг: сформированности орфографических умений у 
учащихся второго класса: исходный (на начало эксперимента), 
текущий, промежуточный (после реализации содержания каждого 
блока), итоговый (по завершению экспериментальной работы). 
Диагностические методы: проверочные (диагностические) 
задания, тестирование. 

 
На подготовительном этапе проводились различные упражнения для фор-

мирования умения обнаруживать орфограммы и умения классифицировать и 
дифференцировать орфограммы. Например, на каждом уроке русского языка 
проходили пятиминутки по работе со словарными словами, где учащимся пред-
лагалось собрать «рассыпанные» словарные слова и в данных словах подчерк-
нуть «опасные» места; списать словарные слова с доски, пропустить непрове-
ряемую гласную. Использовались различные диктанты: зрительные, с коммен-
тированием, объяснительные выборочные (по орфограммам), диктант «Про-
верь себя», когда ученик пишет слова с пропуском букв, в написании которых 
сомневается. После диктанта дети узнают, как пишется слово, и только потом 
вставляют нужную букву. 
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На основном этапе для формирования орфографических умений написания 
слов с непроверяемыми написаниями у учащихся второго класса был разрабо-
тан содержательный модуль технологии словарно-орфографической работы. 
Разработка содержательного модуля технологии, осуществлялась с учетом 
диагностики констатирующего этапа эксперимента и опиралась на критерии и 
показатели сформированности орфографических умений у учащихся второго 
класса. 

Все изучаемые слова во втором классе разделены по группам: группировка 
слов с сочетанием -оро-; слов, имеющих непроверяемую безударную гласную А, 
Е, О, Я, И; слов с двойными согласными, непроизносимой согласной и непрове-
ряемой парной согласной. 

Для поэтапной реализация каждого блока занятия проводились с одной 
группой слов во время уроков русского языка на протяжении восьми дней. 

Рассмотрим как проходит словарно-орфографическая работа на примере 
изучения группы слов с сочетанием -оро-: воробей, ворона, сорока, город, коро-
ва, мороз, скоро, хорошо. 

1 день. На этапе введения нового материала учащиеся знакомятся с груп-
пой слов: воробей, ворона, сорока, город, корова, мороз, скоро, хорошо. Дается 
задание: списать слова в алфавитном порядке, выделить корень, поставить 
ударение, подчеркнуть орфограммы. Выясняется, что общего в данных словах. 
Эти слова содержат полногласие -оро-, в котором не бывает буквы а. Проводит-
ся звуко-буквенный анализ слов. Устно составляются предложения. Одно наи-
более удачное записывается. На данном этапе учащиеся находят и повторяют 
еще одну орфограмму, которая встретилась в данной группе слов (звонкие и 
глухие согласные), т.е. формируются умения обнаруживать орфограммы, уме-
ния классифицировать и дифференцировать орфограммы. Подбирают к этим 
словам проверочные слова. 

2 день. Проводится этимологический экскурс, который учащиеся подготови-
ли заранее. Слова записываются, ставится ударение, выделяются орфограммы.  

3 день. Проводится работа с фразеологизмами, с пословицами и поговор-
ками, где встречаются данные слова. Выясняется их смысл.  

4 день. Устный диктант изучаемых слов (учитель один раз произносит слово 
орфоэпически), дети три раза проговаривают слово орфографически. Напри-
мер, учитель диктует: (орфоэпически) марос. Дети проговаривают: мороз, мо-
роз, мороз. Комментированное письмо. Дети придумывают словосочетания с 
использованием всех изученных на этой неделе словарных слов и пишут под 
диктовку учителя наиболее удачные. Например, шустрый воробей, сильный 
мороз, рыжая корова, широкая дорога, болтливая сорока, большой город, чер-
ная ворона. Ставят ударение, выделяют орфограммы. Взаимопроверка. Сверка 
с доской. Самооценка выполненного задания.  

5 день. После того, как учащиеся напишут по памяти словарные слова изу-
чаемой группы, будут подбирать и записывать синонимы и антонимы к изучаемым 
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словам (если возможно). Слово сорока: антоним — белобока. Слово город: ан-
тонимы — деревня, поселок, село́. Слово корова: синоним — буренка, антоним — 
бык. Слово скоро: синоним — вскоре, антоним — нескоро. Слово мороз: сино-
нимы — стужа, холод; антоним — жара.  

6 день. Учащимся предлагается исправить ошибки, в изучаемых словах (ис-
пользуется прием какографии): сарока, морос, ворабей, скора, горад, сорока, 
Ворона, карова. Проверка коллективная. Учащиеся делают вывод, что во всех 
изученных словах имеется сочетание -оро, все эти слова имеют в своем составе 
полногласие -оро-. Обращается внимание на написание парных согласных на 
конце слов. Подбираются проверочные слова. 

Для закрепления и совершенствования орфографических умений написания 
слов данной группы второклассникам предлагаются задания, которые будут 
формировать у учащихся умение обнаруживать орфограммы; умение класси-
фицировать и дифференцировать орфограммы; умение осуществлять орфо-
графический самоконтроль. 1 задание: в словах подчеркни «опасные» места: 
воробей, ворона, сорока, город, корова, мороз, скоро, хорошо. 2 задание: рас-
предели слова в два столбика: 1. С непроверяемой безударной гласной в корне 
слова. 2. С проверяемой парной согласной на конце слова. 3 задание: запиши в 
первый столбик проверочные слова, а во второй столбик проверяемые слова: 
мороз, морозы, морозец; города, город, городки, городок. 

7 день (промежуточный контроль). Дети пишут контрольный словарный дик-
тант по изученной группе слов. Слова записываются, ставится ударение, выде-
ляются орфограммы. 

— Запишите синоним к слову буренка. 
— Какое слово произошло от старинного слова -ворна-? Запишите. 
— Запишите слово, которое является антонимом к слову жара. 
— Нижневартовск — это… 
— Эта птица может с легкостью из-под носа любой птицы утащить зернышко 

или крошку. 
— Продолжи фразу: трещит как… 
— Продолжи предложение. Все дети должны учиться… 
— Вставь пропущенное слово. Скоро слово молвится, да не … дело делается. 
8 день. Работа над ошибками, допущенными в диктанте. Работа над ошиб-

ками проводится по памятке. На этапе закрепления, для совершенствования и 
закрепления орфографических умений написания слов с непроверяемыми на-
писаниями, работа осуществлялась следующим образом: 1. Словарная работа 
сочеталась с изучением основных программных тем. Например, при изучении 
темы «Имя существительное», учащимся нужно было распределить словарные 
слова в два столбика. В первый столбик словарные слова, отвечающие на во-
прос (кто?), во второй столбик словарные слова, отвечающие на вопрос (что?). 
При изучении темы «Имя прилагательное» предлагалось следующее задание: 
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к данным словам подобрать подходящее по смыслу словарное слово. Написать 
составленные словосочетания. Вкусное — …, чистая — …, желтый — …, трак-
торный — …, зеленая — …, новая — … . Во время изучении темы «Безударная 
гласная в корне слова» учащимся предлагалось такое задание: вставить про-
пущенные буквы в слова с.ва, в.сна, с.рока, з.ма, вычеркнуть лишнее слово. 
2. С изученными словами проводилась разнообразная работа, способствующая 
закреплению и совершенствованию орфографических умений второклассников. 
Например, комментированный диктант, диктанты с опорой на этимологию: 
а) объяснительный диктант с лексическим заданием. Например: Как называется 
лиственное дерево с белым стволом? Запись в тетради ученика: береза (берза); 
б) узнай слово по полной этимологической справке. Например, это слово про-
изошло от общеславянского ДОР, что значит «расчищенное место» (дорога); от 
общеславянского КОР — «рог» (корова); исконно русского хорс — «чистый, уб-
ранный» (хороший). Словарные слова также включены в упражнения по разви-
тию речи. Например, к данным словам нужно подобрать противоположное по 
значению словарное слово: грустно — …, медленно — …, прощай — …, плохо — 
… . Использовались упражнения в конструировании словосочетаний и предло-
жений. Например, дописать предложения, вставить подходящие по смыслу сло-
варные слова. 1. Сапоги, ботинки — это обувь, а … — это одежда. 2. Заяц, … — 
это звери, а …, … — это птицы. 3. Морковь, …, … — это овощи. 4. Постоянный 
контроль за усвоением написания слов с непроверяемыми написаниями. Кон-
троль проходил один раз в неделю. Учащимся предлагался словарный диктант 
или тест. Например, в каком слове пропущена буква -о-: а) пл.ток, б) п.суда, 
в) р.бота, г) к.пуста.  

Разработанная технология словарно-орфографической работы с учащимися 
второго класса позволяет включать детей в активную учебную деятельность, 
предлагая им последовательно выполнить ряд операций, требующих анализа 
языкового материала, сравнение полученных фактов и первичного обобщения, 
что способствует не только развитию познавательного интереса учащихся, но и 
формированию орфографических умений при правописании слов с непрове-
ряемыми написаниями. 
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Е.В.Хвостов 
МОСШ № 40, 

г.Нижневартовск 

ПАТРИОТИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 
В СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЕ 

На разных этапах развития педагогической науки под разным углом зрения 
обсуждались цели, содержание, методы нравственного воспитания. По-разному 
именовалось и направление воспитательной деятельности: «нравственное 
воспитание», «моральное воспитание», «духовное воспитание». В настоящее 
время все чаще используется словосочетание «социальное воспитание», «со-
циально-нравственное воспитание». Необходимо уточнить содержательное 
наполнение указанных понятий.  

Понятие «духовное воспитание», по-нашему мнению, содержательно близко 
понятию «нравственное воспитание». Под духовностью подразумевается нали-
чие, по меньшей мере, двух важных потребностей: идеальной — познания 
смысла жизни и социальной — служения людям. 

Мораль — нравственность, совокупность норм и принципов поведения лю-
дей по отношению к обществу. Таким образом, моральное воспитание предпо-
лагает усвоение детьми нормы и правила поведения в обществе. Но для фор-
мирования человеческой личности важно, чтобы мораль была не только усвое-
на личностью, но и определяла ее образ жизни. Если мы ограничимся мораль-
ным воспитанием, то появляется опасность формализма, несоответствия пове-
дения внутренним убеждениям. В этом смысле термин «нравственное воспита-
ние» шире и полнее, так как предполагает осознание личностью своей ответст-
венности за себя и за других, представления о морали, нравственные мотивы 
поведения и отношений, нравственные чувства и как результат — нравственные 
качества. 

Значение понятия «социальное воспитание» весьма широко: социально 
все, что касается взаимодействия человека и социума. Оно включает в себя 
когнитивный и поведенческий компоненты; предполагает способность познания 
ребенком сверстников, взрослого, а также наличие коммуникативных навыков и 
умений устанавливать взаимодействие, контакт с ними в разных жизненных 
ситуациях. Нравственное воспитание обязательно включает и эмоциональный 
компонент, а именно способность к гуманным чувствам (сопереживанию, сочув-
ствию, содействию) и взаимодействие с людьми не только на основе коммуни-
кативных навыков и умений, но и на основе гуманного отношения к ним. Соци-
альное начало объединяется с нравственным посредством гуманного, которое 
обогащает отношения личности (прежде всего эмпатийным, эмоциональным 
компонентом).  
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Таким образом, мы можем трактовать понятие «социально-нравственное 
воспитание» как развитие природных задатков сочувствовать и сопереживать 
ближнему, формирование умения различать и анализировать собственные 
эмоциональные переживания и состояния других людей; воспитание уважения к 
чужому мнению, развитие умений общаться в обществе и семье, знакомство с 
этическими нормами и их культурно-исторической обусловленностью, осозна-
ние их ценности и необходимости. 

В 2007 и 2008 гг. в посланиях Президента России Федеральному собранию 
Российской Федерации было подчеркнуто: «Духовное единство народа и объе-
диняющие нас моральные ценности — это такой же важный фактор развития, как 
политическая и экономическая стабильность... и общество лишь тогда способно 
ставить и решать масштабные национальные задачи, когда у него есть общая 
система нравственных ориентиров, когда в стране хранят уважение к родному 
языку, к самобытной культуре и к самобытным культурным ценностям, к памяти 
своих предков, к каждой странице нашей отечественной истории. Именно это 
национальное богатство является базой для укрепления единства и суверени-
тета страны, служит основой нашей повседневной жизни, фундаментом для 
экономических и политических отношений». 

На сегодняшнем этапе развития общества именно образованию отводится 
ключевая роль в духовно-нравственной консолидации российского общества, 
в укреплении социальной солидарности, в повышении уровня доверия человека 
к жизни в России, к согражданам, обществу, государству, настоящему и буду-
щему своей страны. Бесспорно, ценности личности формируются в семье, не-
формальных сообществах, трудовых, армейских и других коллективах, в сфере 
массовой информации, искусства, отдыха и т.д. Но наиболее системно, после-
довательно и глубоко духовно-нравственное развитие и воспитание личности 
происходит в сфере общего образования, где развитие и воспитание обеспече-
но всем укладом школьной жизни. 

Новая российская общеобразовательная школа должна стать важнейшим 
фактором, обеспечивающим социокультурную модернизацию российского об-
щества. Именно в школе, единственном социальном институте, через который 
проходят все граждане России, должна быть сосредоточена не только интел-
лектуальная, но и гражданская, духовная и культурная жизнь обучающегося. 
На сегодняшний день школа является индикатором ценностного и морально-нравст-
венного состояния общества и государства. 

Ребенок младшего школьного возраста наиболее восприимчив к эмоцио-
нально-ценностному, духовно-нравственному развитию, гражданскому воспита-
нию. В то же время недостатки развития и воспитания в этот период жизни 
трудно восполнить в последующие годы. Пережитое и усвоенное в детстве от-
личается большой психологической устойчивостью. Общеобразовательные 
учреждения должны воспитывать гражданина и патриота, раскрывать способно-
сти и таланты молодых россиян, готовить их к жизни в высокотехнологичном 
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конкурентном мире. При этом образовательные учреждения должны постоянно 
взаимодействовать и сотрудничать с семьями обучающихся, другими субъекта-
ми социализации, опираясь на национальные традиции. 

Социальный заказ образованию устанавливается в следующей системе 
фундаментальных социальных и педагогических понятий, а также отношений 
между ними. 

 нация — государственно-территориальная и политико-правовая общ-
ность, существующая на основе общих политических, историко-культурных и 
духовно-ценностных характеристик и общего самосознания. Такой общностью 
является многонациональный народ Российской Федерации, который представляет 
собой многоэтничную гражданскую нацию, включающую этнические общности, 
которыми в России могут называться «нации» (в этнокультурном и социально-
политическом смыслах), национальности и народы. Двойное использование 
категории «нация» (в общегражданском и этнокультурном значении) не проти-
воречит конституционному положению «мы, многонациональный народ Россий-
ской Федерации», означая, что Россия есть национальное государство, а ее 
народ представляет собой нацию наций; 

 национальное государство — государство с общей, контролируемой цен-
тральной властью, хозяйственно-экономической основой, общей территорией, 
общими историко-культурными ценностями жителей страны. Российская Феде-
рация — национальное государство, имеющее разнообразный этнический и 
религиозный состав населения и отличающееся большой региональной специ-
фикой; 

 национальное самосознание (идентичность) — разделяемое всеми граж-
данами представление о своей стране, ее народе, чувство принадлежности к 
своей стране и народу. Основу национальной идентичности составляют базо-
вые национальные ценности и общая историческая судьба; 

 формирование национальной идентичности — формирование у личности 
представления о многонациональном народе Российской Федерации как о гра-
жданской нации и воспитание патриотизма; 

 патриотизм — чувство и сформировавшаяся позиция верности своей 
стране и солидарности с ее народом. Патриотизм включает чувство гордости за 
свое Отечество, малую родину, т.е. край, республику, город или сельскую мест-
ность, где гражданин родился и рос. Патриотизм включает активную гражда-
нскую позицию, готовность к служению Отечеству; 

 гражданское общество — общество, способное к самоорганизации на 
всех уровнях, от местных сообществ до общенационального (государственного) 
уровня, активно выражающее свои запросы и интересы как через свободно и 
демократически избранные органы власти и самоуправления, так и через инсти-
туты гражданского общества, к которым относятся прежде всего общественные 
группы, организации и коалиции, а также формы прямого волеизъявления. 
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Гражданское общество обладает способностью защищать свои права и интере-
сы как через власть и закон, так и путем контроля над властью и воздействия на 
власть и на правовые нормы. Гражданское общество обязательно предполагает 
наличие в нем ответственного гражданина, воспитание которого является глав-
ной целью образования; 

 многообразие культур и народов — культурное многообразие, сущест-
вующее в стране и в мире в целом. Для России это существование, диалог и 
взаимообогащение всех культурных потоков (или слоев): общенациональной, 
общероссийской культуры на основе русского языка, этнических культур много-
национального народа Российской Федерации и глобальных или мировых 
культурных явлений и систем. Культурное многообразие и свобода культурного 
выбора являются условием развития стабильности и гражданского согласия; 

 межэтнический мир и согласие — единство в многообразии, признание и 
поддержка культур, традиций и самосознания всех представителей многона-
ционального народа Российской Федерации, гарантированное равноправие 
граждан независимо от национальности, а также политика интеграции, предот-
вращения напряженности и разрешения конфликтов на этнической или религи-
озной основе. Межэтнический мир включает политику толерантности, т.е. при-
знания и уважения культурных и других различий среди граждан страны и про-
живающих в ней граждан других стран; 

 социализация — усвоение человеком социального опыта в процессе об-
разования и жизнедеятельности посредством вхождения в социальную среду, 
установления социальных связей, принятия ценностей различных социальных 
групп и общества в целом, активного воспроизводства системы общественных 
отношений; 

 развитие — процесс и результат перехода к новому, более совершенно-
му качественному состоянию, от простого к сложному, от низшего к высшему, к не-
коей степени духовной, умственной зрелости, сознательности, культурности и пр.; 

 воспитание — педагогически организованный целенаправленный про-
цесс развития обучающегося как личности, гражданина, освоения и принятия им 
ценностей, нравственных установок и моральных норм общества; 

 национальный воспитательный идеал — высшая цель образования, 
нравственное (идеальное) представление о человеке, на воспитание, обучение 
и развитие которого направлены усилия основных субъектов национальной 
жизни: государства, семьи, школы, политических партий, религиозных объеди-
нений и общественных организаций; 

 базовые национальные ценности — основные моральные ценности, 
приоритетные нравственные установки, существующие в культурных, семей-
ных, социально-исторических, религиозных традициях многонационального 
народа Российской Федерации, передаваемые от поколения к поколению и 
обеспечивающие успешное развитие страны в современных условиях; 
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 духовно-нравственное развитие личности — осуществляемое в процессе 
социализации последовательное расширение и укрепление ценностно-смыс-
ловой сферы личности, формирование способности человека оценивать и соз-
нательно выстраивать на основе традиционных моральных норм и нравствен-
ных идеалов отношение к себе, другим людям, обществу, государству, Отечест-
ву, миру в целом; 

 духовно-нравственное воспитание личности гражданина России — педа-
гогически организованный процесс усвоения и принятия обучающимся базовых 
национальных ценностей, имеющих иерархическую структуру и сложную орга-
низацию. Носителями этих ценностей являются многонациональный народ 
Российской Федерации, государство, семья, культурно-территориальные сооб-
щества, традиционные российские религиозные объединения (христианские, 
прежде всего в форме русского православия, исламские, иудаистские, буддист-
ские), мировое сообщество. 

Современный национальный воспитательный идеал определяется: 
 в соответствии с национальным приоритетом; 
 исходя из необходимости сохранения преемственности по отношению к 

национальным воспитательным идеалам прошлых исторических эпох; 
 согласно Конституции Российской Федерации; 
 согласно Закону Российской Федерации «Об образовании» в части об-

щих требований к содержанию образования и задачам основных образователь-
ных программ. 

Современный национальный воспитательный идеал — это высоконравст-
венный, творческий, компетентный гражданин России, принимающий судьбу 
Отечества как свою личную, осознающий ответственность за настоящее и бу-
дущее своей страны, укорененный в духовных и культурных традициях много-
национального народа Российской Федерации. 

Современное понимание патриотизма характеризуется многовариативно-
стью, разнообразием и неоднозначностью. Во многом это объясняется сложной 
природой данного явления, многоаспектностью его содержания, структуры и 
многообразия форм проявления. Кроме того, проблема патриотизма рассмат-
ривается разными исследователями в различных исторических, социально-эко-
номических и политических условиях, в зависимости от личной гражданской 
позиции, отношения к своему Отечеству, от использования различных сфер 
знаний и т.п. 

В концепции патриотического воспитания граждан РФ выделяются патрио-
тизм как «важнейшее устойчивая характеристика человека, выражающаяся в 
его мировоззрении, нравственных идеалах, нормах поведения». Первоначально 
чувство любви к Отечеству человек испытывает инстинктивно. Вполне очевидна 
и понятна привязанность человека к месту жительства, в котором он родился и 
вырос, и с которым ассоциируются лучшие воспоминания детства, юности 
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(привязанность к физической среде (природа, ландшафт, климат), к социуму 
(окружающие люди с их менталитетом, привычками, обычаями), к духовной 
сфере (искусство, литература, наука). 

Время обучения в начальной школе является важным этапом в патриотиче-
ском воспитании ребенка. Это связано с тем, что с развитием и увеличением 
жизненного пространства ребенка происходит изменение его отношения к окру-
жающему миру. Родным становится пространство образовательного учрежде-
ния, родными становятся учащиеся класса. При этом увеличивается количество 
информации, которые получают учащиеся о родном крае, родном народе, род-
ной стране.  

Выделим несколько важных направлений воспитательной деятельности, на-
правленной на воспитание патриотизма у младшего школьника. Первое из них 
связано с проявления любви к ребенку со стороны родителей и учителей. Жизнь 
в любви, осознание своего окружения как родного и близкого способствует пат-
риотическому воспитанию. Можно долго спорить о необходимости педагога лю-
бить всех своих учеников, но без атмосферы любви пространство образова-
тельного учреждения не становится для учащихся родным и близким. Второе 
направление связано с увеличением окружающего пространства, в котором 
ребенок будет чувствовать себя уютно, комфортно и безопасно. Восприятие 
школьного класса, школы как родного дома, наличие потребности ребенка в 
посещении театров и других развлекательных учреждений, отсутствие конфлик-
тов и негативного отношения к данным помещениям порождает теплое отноше-
ние к окружающему миру. 

Для этого необходимо обеспечить регулярные взаимодействия педагогов и 
родителей в образовательном учреждении и за его приделами. Теплые отноше-
ния с представителями окружающего мира помогают и детям ощутить его в 
качестве родного и близкого. Сложность проблемы заключается в том, что воз-
никает необходимость в поиске золотой середины между любовью к окружаю-
щему миру и осознанием тех опасностей, которые таит окружающий мир. 
Третье направление связано с созданием привлекательного образа родной 
страны. С учетом негативного отношения многих родителей к российской госу-
дарственности, политике современного государства решение этой проблемы 
является достаточно сложной. Дети транслируют то отношение, которое задают 
им родители. Очень важно использование произведений культуры, в которых 
задается образ Родины. Четвертое направление заключается в развитии опыта 
взаимодействия учащихся. Умение сотрудничать, сопереживать друг другу ста-
новится основой патриотического воспитания как способа взаимопонимания с 
окружающим миром. Четвертое направление заключается в развитии опыта 
взаимодействия учащихся. Умение сотрудничать, сопереживать друг другу ста-
новится основой патриотического воспитания как способа взаимопонимания с 
окружающим миром. Пятое направление заключается в наличии жизненного 
оптимизма у педагогов и родителей. Пессимизм, критика всех и вся, порождает 
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недоверие к окружающему миру. Организация работы в классе под девизом: 
«У нас все получится» помогает с учащимся с надеждой и оптимизмом смотреть 
на свою жизнь в пространстве Родины.  

Таким образом, патриотическое воспитание определяется как систематиче-
ская и целенаправленная деятельность органов государственной власти, соот-
ветствующих социальных и государственных институтов (прежде всего семьи и 
образовательной сферы), общественных организаций и объединений по фор-
мированию у граждан высокого патриотического сознания, чувства верности 
своему Отечеству, готовности к выполнению гражданского долга и конституци-
онных обязанностей по защите интересов Родины. Это сложная система 
социально-педагогической деятельности, связанная с передачей жизненного 
опыта от поколения к поколению, с целенаправленной подготовкой человека к 
созидательному труду на благо Отечества, с его социализацией, формировани-
ем и развитием духовно-нравственной личности, способной любить свою Роди-
ну, постоянно ощущать связь с ней, защищать ее интересы, сохранять и преум-
ножать лучшие традиции своего народа, его культурные ценности, постоянно 
стремиться к обеспечению безопасности личности, общества и государства.  

Главная цель патриотического воспитания — возрождение в российском 
обществе гражданственности и патриотизма как важнейших духовно-нравст-
венных и социальных ценностей, формирование и развитие подрастающего 
поколения, обладающего важнейшими активными социально значимыми каче-
ствами, способного проявить их в созидательном процессе в интересах нашего 
общества, в укреплении и совершенствовании его основ, в том числе и в тех 
видах деятельности, которые связаны с обеспечением его стабильности и безо-
пасности. 

З.А.Хуланхова 
МОУ Центр детского творчества, 

г.Нижневартовск 

ВОКАЛЬНОЕ ВОСПИТАНИЕ КАК СРЕДСТВО 
ДЛЯ ЛИЧНОГО РОСТА УЧАЩИХСЯ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ 

В ПРОЦЕССЕ ВОКАЛЬНО-АНСАМБЛЕВОЙ РАБОТЫ 

Известно, что древние греки очищали душу посредством музыки, как искус-
ства пения со словом. Понятие «необразованный» было синонимом «не умею-
щий петь». Таким образом, в период античности выдающимися мыслителями 
была отмечена магическая сила воздействия певческого искусства на душу 
человека, его возможность пробуждать в человеке стремление к лучшему и, 
в силу этого, необходимость певческого искусства как предмета воспитания. 
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Существует много людей с великолепными голосами, которые поют просто 
для удовольствия, наслаждаясь самим процессом пения. А некоторым любите-
лям пения может казаться, что их голоса звучат не слишком красиво, и что пе-
ние — не для них, а для избранных, талантливых людей. Они посещают концер-
ты и спектакли, рады послушать пение вживую или на диске, но считают, что ни 
один учитель не возьмет их к себе обучать пению. А это именно та группа де-
тей, которой нужны занятия пением.  

Почему так? Нераскрытый потенциал неопытного певца под руководством 
педагога может раскрыться совершенно неожиданно. И вчерашний неуверен-
ный в себе ученик со временем может стать великим исполнителем. А пока он 
должен быть готовым к взлетам и падениям, которые могут сопровождать его 
первые шаги постижения сложного искусства.  

Раз человеческий голос дан нам от природы для разговора и пения, то и 
развивать его нужно в этих двух направлениях, т.е. делать его сильным, убеди-
тельным по звучанию, но в то же время полетным — слышимым на дальние 
расстояния. Но обучение неразрывно связано и с воспитанием. И развивая го-
лос через обучение вокалу, соответственно идет работа над формированием 
нравственно-эстетических качеств личности школьников, способных к самореа-
лизации, самоопределению и творческой деятельности. 

По наблюдениям отслеживается рост личностных качеств учащихся: урав-
новешивание характеров (эмоционального состояния), дисциплина, творческий 
потенциал (сознательное отношение к исполнению вокальных произведений и 
работе своего певческого аппарата), познание себя, своего внутреннего мира — 
раскрытие своих способностей, фантазии, возможностей. 

В обучении вокалу я опираюсь на авторитетное мнение многих педагогов — 
вокалистов (Г.Стуловой, В.Емельянова, Т.Овчинниковой, Д.Огородного), что 
можно и нужно использовать два существующих регистра — грудной и голов-
ной, и вырабатывать микстовый регистр (смешанный). Такой голос отличается 
красотой тембра, звонкостью и округлостью гласных, льющимся характером, и 
будет служить долго, не доставляя проблем его обладателю, независимо от 
того, что исполняется — классический репертуар или рок, поскольку певец с 
хорошей вокальной подготовкой не ограничивается одним жанром и может лег-
ко петь в различных стилях. 

За период работы осуществлялся поиск методов преподавания через изуче-
ние разных педагогических технологий, применяемых в обучении: развивающая, 
личностно-оринтированная, гуманистическая (эвристическая). 

В рамках теории развивающего обучения используются: 
1. Монологический метод (объяснительно-иллюстративный), при котором 

учащиеся наблюдают, слушают, запоминают и выполняют действия, приближая 
их к аналогу; 
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2. Диалогический метод, при котором проблемная ситуация создается пока-
зом противоречивого исполнения, а учащиеся помогают в обосновании гипоте-
зы и ее доказательстве; 

3. Эвристический метод, при котором предполагается не столько изучение, 
сколько проживание учащимися творческого пути автора произведения — вчув-
ствовываясь, вдумываясь, пытаясь понять его изнутри; 

4. Исследовательский метод (деятельно-практический) — строится на опыте 
собственных открытий по исследованию произведения, своего певческого голоса, 
его возможностей, что дает положительные эмоции и способствует успеху в 
обучении. 

Также в учебный процесс внедряются и осваиваются методы эвристического 
обучения: 

Метод учебного познания представляет собой: 
метод образного видения — эмоционально-образное исследование произ-

ведения (чтение текста с интонированием); 
метод символического видения — «расшифровка» и связь идеи произведе-

ния с выразительными средствами; 
метод сравнений — фраз, интонаций, частей; 
метод эвристического наблюдения — учиться петь «про себя» с помощью 

наблюдений, ощущений; 
метод конструирования понятий — «зевок», «опора», «позиция». Результат — 

вокальное исполнение с анализом ощущений. 
Креативные методы: 
метод образной картины — сливаются состояние ученика с пониманием 

произведения при исполнении; 
метод гиперболизации — утрированный показ исполнения; 
мозговой штурм — ипользование в обучении аналогий, ассоциаций. 
Компетентный подход в обучении учащихся реализуется через концертную 

деятельность, т.к. только она дает возможность детям быть включенными в 
активную социальную жизнь; своими усилиями приносить пользу другим людям; 
заставляет преодолевать свою лень, безволие, неуверенность и идти в направ-
лении духовного роста и развития своих способностей. 

Исполнительская воля развивает такие способности как: выдержка (умение 
управлять своими эмоциями в состоянии отрицательных аффектов — страх, 
волнение); настойчивость (способность к длительному рабочему напряжению на 
пути к достижению цели); самостоятельность (опора на собственные ум, знания 
и интуицию при выработке решения в исполнении); смирение (помогает спра-
виться с жизненными трудностями и сберечь нервно-психические силы). 

Коллективная концертная деятельность имеет ряд ценных качеств. В ней 
легче привить учащимся навыки воспитания внимания, воли, дисциплины, на-
выки самоторможения, умения владеть собой, добиваться общей цели. 
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Адекватное представление учителя о каждом ребенке, его духовном мире, 
переживаниях, устремлениях дает возможность построить работу в коллективе 
как дифференцированный, индивидуализированный процесс общения с детьми 
посредством общения с музыкальным искусством. Такой подход позволяет пе-
реосмыслить позицию «учитель-ученик»: с присущей ей определенным дикта-
том учителя, в позицию диалога единомышленников, равно участвующих в про-
цессе сотворчества. 

Певческий коллектив становится для детей своеобразным социумом, в кото-
ром он моделирует свои отношения с людьми. Обстановка доброжелательности, 
взаимопонимания и взаимоуважения способствует наиболее полному раскры-
тию духовного мира, формированию положительных нравственных и этических 
качеств личности, поэтому успех или неуспех коллектива воспринимается как 
событие личной жизни  

Атмосферу сотворчества, сотрудничества педагога и детей необходимо по-
стоянно диагностировать. В рамках оценочной деятельности учащихся ведется 
работа по умению анализировать как свое исполнение, так и других учащихся: 
находить недостатки звучания и способы их устранения, а также отличать каче-
ственное исполнение. Оценивание проводится сначала учащимися, затем учи-
телем (обмен мнениями) с последующей корректировкой исполнения. Все это 
способствует развитию вокального мышления и слуха детей. 

Также во время занятий ведется наблюдение за работой учащихся, их са-
моотдачей — энергией, настойчивостью, работоспособностью, эмоциональной 
отзывчивостью. 

После концертных выступлений учащимися проводится самоанализ своего 
состояния до концерта, во время выступления и после него, а также анализиру-
ется исполнение всего коллектива (хорошо это делать по видеозаписи). 

Начиная с первого года обучения, учащимися проводится ежегодная реф-
лексия по предмету:  

— в чем испытывают трудность в обучении; 
— что получается, а что не получается; 
— какие изменения произошли в себе (личностные качества) и в певческом 

голосе; 
— оценка своей работы за год. 
Такая работа по оцениванию своей деятельности по предмету позволяет 

осознанно относиться к своему труду и нести ответственность перед коллекти-
вом, мотивирует учащихся на дальнейшую работу, просто дети учатся учиться, 
что позволит в дальнейшем самореализовываться в любой сфере деятельности. 

Помимо данной оценки уровня обученности и развитости имеются разрабо-
танные диагностики с критериями и показателями по развитию певческих голо-
сов учащихся. 
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РАЗДЕЛ III 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ И МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ 

ПРОБЛЕМЫ РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО И МЛАДШЕГО 
ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ОСОБЫМИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫМИ 

ПОТРЕБНОСТЯМИ 

Л.Ф.Абдульмянова 
МБДОУ ДСКВ «Сказка», 

п.г.т.Излучинск 

КОМПЛЕКСНЫЙ ПОДХОД В КОРРЕКЦИИ ЗАИКАНИЯ  
У СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ 

Проблема коррекции заикания, существующая в педагогике несколько сто-
летий, до сих пор остается актуальной и привлекает к себе внимание своей 
сложностью. 

Заикание является широко распространенным речевым нарушением. Заи-
кание в современной логопедии понимается, как нарушение темпо-ритми-
ческой организации речи, обусловленное судорожным состоянием мышц рече-
вого аппарата. (В.И.Селиверстов).  

При заикании нарушается коммуникативная функция речи (при полной со-
хранности функции мышления). Это положение выдвигается и обосновывается 
Р.Е.Левиной. 

Наблюдения показывают, что заикание у детей дошкольного возраста зна-
чительно ослабевает в условиях речи, непосредственно связанной с практиче-
ской деятельностью ребенка или конкретной, наглядной ситуацией. Это значи-
тельно ослабевает формулирование мысли, называние производных действий. 

Контекстная речь, т.е. обобщенная речь, связанная с событиями прошед-
шими, с предметами, которые ребенок не может наблюдать непосредственно в 
момент речи, является для детей более трудной. Сложность такой речи для 
детей заключается в том, что ребенку приходится строить свое сообщение без 
конкретного показа, опираясь лишь на языковые средства. Значит, развитие 
связной речи дошкольника заключается в постоянном переходе от ситуатив-
ной речи к речи контекстной. 

Наиболее благоприятным условием для постепенного перехода от ситуа-
тивной формы речи к контекстной является процесс ручной деятельности. 
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Общение в процессе ручного труда содержит в себе возможность расположить 
речевой материал с постепенностью. Благодаря тому, что наглядная опора мо-
жет постепенно убывать, возникает возможность медленно усложнять речь де-
тей. Создавая постепенный переход к более отвлеченным высказываниям. Раз-
вернутым объяснениям и, наконец, к подробным рассказам, лишенным непо-
средственной зрительной опоры, опирающимися на собственные языковые 
средства. 

Цели коррекционной работы: 
Исправление темпо-ритмической организации речи и поведения у заикаю-

щихся старших дошкольников. 
Задачи коррекционной работы: 
 осуществить в процессе ручного труда постепенный переход от ситуа-

тивной речи ребенка к контекстной; 
 воспитать у заикающегося ребенка навыки правильной речи; 
 воспитать гармоничную, развитую, полноценную личность. 
Устранение заикания проводится только комплексно, поэтому в систему ра-

боты с заикающимися дошкольниками включены разделы: 
 лечебное укрепление нервной системы; 
 логопедические занятия по развитию самостоятельной, свободной от 

заикания речи; 
 работа воспитателей (по заданию логопеда); 
 работа с родителями; 
 логоритмика. 
1. Лечебно-оздоровительная работа 
Основными задачами лечебно-оздоровительной работы (которую проводит 

врач), являются: 
 укрепление и оздоровление нервной системы и физического здоровья 

заикающегося; 
 устранение и лечение отклонений и патологических проявлений в их пси-

хофизическом состоянии (ослабление или снятие речевых судорог, расстройств 
вегетативной нервной системы, нарушение моторики и др.). 

2. Коррекционно-развивающая (логопедическая) работа по развитию 
самостоятельной, свободной от заикания речи. 

Основной целью логопедической работы является перевоспитание непра-
вильной речи и поведения, устранение психологических отклонений у заи-
кающихся детей. Задача логопеда заключается в том, чтобы педагогическими 
средствами воспитать у заикающегося ребенка, с одной стороны, навыки пра-
вильной речи, с другой стороны, гармонично развитую, полноценную личность. 

Логопедические занятия — основная форма логопедической работы. 
Система логопедических занятий по преодолению заикания на основе раз-

вития самостоятельной речи включает в себя пять периодов: 
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I. пропедевтический; 
II. период сопровождающей речи; 
III. период завершающей речи; 
IV. период предваряющей речи; 
V. период закрепления навыков самостоятельной речи. 
Первый период (пропедевтический). 
Цели периода: привить детям навыки организованного поведения, нау-

чить слышать немногословную, но логически четкую речь логопеда, ее нор-
мальный ритм, временно ограничить речь самих детей. 

На занятиях этого периода мы знакомим детей с «формулой общего покоя», 
с диафрагмально-реберным дыханием и знакомим с приемами речевого дыхания. 

Второй период (сопровождающая речь). 
Цель периода: учить детей самостоятельно строить фразы, точно от-

вечать на поставленные вопросы. 
На занятиях этого периода дети знакомятся с приемами мышечной релакса-

ции кистей рук, мышц рук, мышц ног, мышц плечевого корпуса (Упражнения 
«Кулачки», «Олени», «Пружинки», «Загораем», «Штанга»). 

Упражнения на постановку дыхания: «Задуй упрямую свечу», «Мишка учит 
буквы», «Немое кино», «Проколотая шина», «Ветер», «Перекличка животных», 
«Трубач» и т.д.). 

Третий период (завершающая речь). 
Цель периода: осуществить постепенный переход к контекстной речи; 

развивать логическое мышление детей и память. 
В этом периоде используется постепенное уменьшение зрительной опоры 

на выполненную работу и параллельно увеличение интервала между непосред-
ственной деятельностью ребенка и его речью. 

На занятиях этого периода дети уже свободно владеют диафрагмальным 
дыханием. Выполняют упражнения на релаксацию мышц ног, рук, корпуса, тела, 
живота («Кораблик», «Шарик» и т.д.). 

Продолжается работа над нормализацией речевого дыхания. 
Четвертый период (предваряющая речь). 
Цель периода: научить детей развернутым, повествовательным, кон-

текстным изложениям мысли; научить логически мыслить, употреблять 
слова в их точном значении. 

На занятиях этого периода дети продолжают отрабатывать диафрагмальное 
дыхание, выполняют упражнения на релаксацию мышц живота, шеи, речевого 
аппарата (упражнения «Любопытная Варвара», «Хоботок», «Лягушки», «Оре-
шек» и т.д.). 

Пятый период (закрепление навыков). 
Цель периода: закрепить полученные детьми навыки свободного пользо-

вания всеми видами речи, вызвать возможно большую эмоциональность дет-
ской речи. 
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На занятиях этого периода вводится «Формула правильной речи и уверен-
ного поведения». 

Занятия рекомендуется проводить 1—2 раза в неделю, они включаются в 
расписание коррекционно-воспитательной работы.  

3. Взаимосвязь учителя-логопеда с воспитателями. 
В логопедической группе осуществляется тесная взаимосвязь учителя-

логопеда с воспитателями группы. Особое значение приобретает эта взаимо-
связь в коррекционной работе с заикающимися детьми. 

С воспитателями необходима консультативная работа о психофизиологиче-
ских особенностях заикающихся детей, об основных требованиях в коррекцион-
ной работе. Воспитатели работают в системе по преодолению заикания. 

4. Работа с родителями. 
Большое значение в успехе коррекционного воздействия имеет работа ло-

гопеда и воспитателей с родителями заикающихся детей. Особая степень эмо-
циональной привязанности ребенка к семье и родителям является серьезным 
психологическим фактором, который необходимо учитывать, проводя консуль-
тативно-методическую работу с родителями. Семья с ее естественными реаби-
литационными воздействиями является первичной и прочной основой перевос-
питания личности заикающегося ребенка и закрепления его правильной речи. 

Темы консультаций: 
 «Если ребенок заикается» — о значении «щадящего режима» и реко-

мендации его проведения. 
 «Чтобы ребенок не заикался» — о сущности заикания. 
 «Что делать, если заикание только началось» — действия родителей при 

свежем заикании. 
Кроме цикла бесед, которые проводятся систематически, родителям пред-

лагаются нетрадиционные методы коррекции заикания: 
 Курс рефлексотерапии, который предлагается проводить дома.  
 Родителям рекомендуется в моменты обострения заикания, заваривать 

«успокоительный чай». 
 Тренинг с родителями по так называемому «Материнскому массажу». Ло-

гопед сначала сам показывает на ребенке приемы «Материнского массажа», 
затем мама ребенка закрепляет его практически. 

Родители заикающихся детей могут посещать логопедические занятия с це-
лью: познакомиться с требованиями к речи ребенка в определенный период 
работы; познакомиться с приемами релаксации, с упражнениями и играми для 
развития речевого и диафрагмального дыхания; познакомиться с приемами по 
предупреждению и устранению у детей речевых судорог. 

5. Логопедическая ритмика. 
В системе коррекционной работы по преодолению заикания у дошкольников 

особое место занимают занятия логоритмикой. Они служат цели нормализации 
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двигательных функций и речи, объединяют как работу по коррекции моторики и 
речи, так и психотерапевтические, психологические, общевоспитательные ме-
роприятия. 

Полученные навыки закрепляются на логопедических занятиях, на логопе-
дических часах в группе с воспитателями. 

Логоритмика в логопедической группе, несмотря на свою организованную 
систему, является дополнением к логопедическим занятиям и включается в 
занятия логопеда, музыкального руководителя и воспитателя. 
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ИНДИВИДУАЛЬНЫЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ МАРШРУТ КАК УСЛОВИЕ 
ОПТИМИЗАЦИИ КОРРЕКЦИОННО-ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С ТРУДНОСТЯМИ В РАЗВИТИИ 

Проблема индивидуально-дифференцированного обучения детей не явля-
ется новой в современной педагогике. Решение этого вопроса связано с поис-
ком оптимальных характеристик всех звеньев учебного процесса: содержания, 
методов и форм обучения. Необходимость оптимизации учебной деятельности 
младших школьников диктуется задачами совершенствования коррекционно-раз-
вивающего обучения детей в общеобразовательной школе.  



 272 

Одним из условий эффективности коррекционно процесса является учет 
особых образовательных потребностей детей с трудностями в обучении, кото-
рый может быть реализован лишь при индивидуально-дифференцированном 
подходе. 

В условиях массовой школы это актуально и трудно, так как реальность со-
временного обучения такова, что младшие школьники, которые имеют трудно-
сти в развитии, учатся и в обычных общеобразовательных классах и в специ-
альных классах IV вида.  

Эффективность обучения и развития детей во многом зависит от организа-
ции квалифицированной помощи им в той мере, в какой они в ней нуждаются. 
Сегодня по отношению к проблемным детям широко используется термин «ин-
дивидуальные образовательные потребности» ребенка, под которыми понима-
ются: 

— особенности мотивационной сферы учащегося, 
— специфика и характер проблемы ребенка, 
— социально-психические факторы. 
На основании данных потребностей нами был разработан «Индивидуаль-

ный маршрут коррекционно-образовательного процесса учащегося». 
Индивидуальный маршрут школьника представляет собой характеристику 

осваиваемых ребенком речевых параметров и графо-моторных навыков в соот-
ветствии с особенностями развития каждого ребенка и его способностями к 
учению.  

Организация процесса обучения по Индивидуальному маршруту соединяет 
в себе особую форму учебной деятельности и специфические методы индиви-
дуального развития ребенка.  

При обучении детей с разными возможностями существует прямая необхо-
димость в индивидуальном и дифференцированном подходе, так как решение 
вопроса обучения и развития детей с трудностями в условиях авторитарно-
фронтального педагогического воздействия затруднено. 

Низкая эффективность таких воздействий побудила нас к поиску оптималь-
ных путей организации коррекционно-образовательного процесса для проблем-
ных детей, и заставила обратиться к анализу возможностей применения ИМ 
(индивидуального маршрута) на первом этапе школьного обучения. 

Мы полагаем, что ИМ ребенка, обучающегося в начальной школе, должен 
отражать не только особое содержание, но и специфические средства овладе-
ния программным содержанием. В плане Индивидуального маршрута обозна-
чаются те способы деятельности ребенка, с помощью которых он постигает 
необходимые знания, умения, навыки и продвигается в развитии.  

Способ построения ИМ ребенка, по нашему мнению, характеризует особен-
ности его обучения и развития на протяжении определенного периода (в тече-
ние всего времени посещения коррекционных занятий). Невозможно опреде-
лить этот маршрут на весь период сразу, поскольку он составляется поэтапно, 
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исходя из результатов диагностирования, и отражает процесс изменения в раз-
витии и обучении ребенка.  

Построение ИМ начинается и далее сопровождаться комплексной диагно-
стикой при которой используется составленный нами поэтапный альбом обсле-
дования устной речи, письма и чтения, подобранный в соответствии с возрас-
тной нормой развития ребенка и программным материалом.  

Диагностирование проводится два раза в год, промежуточное и итоговое. 
Систематическая диагностика фиксируется в речевой карте ребенка и помогает 
выявить особенности продвижения на различных этапах обучения и простроить 
содержание следующего этапа. 

Преддверием диагностики является сбор анамнеза, который включает в се-
бя данные о ребенке, его окружении, о состоянии здоровья и медицинские ре-
комендации. Без такой основы проводимая коррекционная работа не только 
бесполезная, но и вредна, так как может усугубить проблемы учащегося. 

На основе полученных диагностических данных определяются оптимальные 
для каждого ребенка формы и методы коррекционного воздействия. 

Поскольку в классе есть дети, у которых по результатам диагностики выяв-
ляются сходные показатели в развитии, то в преддверии учебной деятельности 
мы объединяем их в соответствующие группы и проводим коррекционно-
развивающее обучение, дифференцируя необходимую помощь. В процессе 
проведения коррекционно-развивающего обучения контролируем влияние тех 
или иных воздействий на ребенка, корректируя или изменяя психолого-
педагогические методы и формы работы с детьми, если ранее применяемые 
были малоэффективны и проектируем систему занятий в соответствии с про-
граммой обучения того или иного класса.  

Оценка эффективности коррекционно-развивающего обучения проводиться 
не только с помощью диагностических мероприятий, но и на основе системати-
ческого наблюдения за учащимися в ходе учебной деятельности. Это дает воз-
можность изучить ребенка в разных ситуация и внести коррективы в его инди-
видуальный маршрут. 

Все полученные данные о ребенке заносятся в его речевую карту и отража-
ют достижения на протяжении всего коррекционного периода. 

Индивидуальный маршрут ученика является документом, фиксирующим 
проводимые диагностико-коррекционно-развивающие мероприятия, их эффек-
тивность в отношении того или иного ребенка, характер индивидуальных изме-
нений в обучении и психическом развитии учащегося, а так же данные психоло-
гической готовности ребенка к обучению на П ступени и психолого-педа-
гогические мероприятия, рекомендуемые к применению в 5 классе.  

Такой документ позволяет школьным специалистам иметь необходимую 
информацию для проведения школьных психолого-педагогических консилиумов 
(педагогических советов) по проблеме преемственности обучения в начальной и 
средней школе.  
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В качестве психолого-педагогического сопровождения к ИМ прилагается на-
бор диагностико-коррекционных материалов для изучения и развития психиче-
ских, речевых функций ребенка, а так же пакет диагностических материалов по 
определению психологической готовности к обучению на начальном и заключи-
тельном этапах I ступени школьного образования. 

Все представленные материалы могут быть использованы в процессе учеб-
ной деятельности ребенка узкими специалистами, педагогами в зависимости от 
цели их применения: 

Таким образом «Индивидуальный маршрут коррекционно-образовательного 
процесса учащегося» — это интегрированная модель психолого- медико-
педагогического пространства, разработанная нами с целью реализации инди-
видуальных особенностей развития и обучения ребенка на протяжении опреде-
ленного времени. 

I ЭТАП  
ИНДИВИДУАЛЬНОГО МАРШРУТА УЧАЩЕГОСЯ 

РЕЧЕВАЯ КАРТА УЧАЩЕГОСЯ 
Фамилия, имя 
Дата рождения 
Дошкольное учреждение 
Домашний адрес 
Школа, класс 
Ф.И.О. родителей 
Место работы 
Раннее речевое развитие 
Состояние общей, мелкой моторики 
Состояние органов слуха 
Состояние органов зрения 
Направление к специалистам 
Логопедическое заключение: 
1. При поступлении в школу 
2. Первый год коррекционной работы 
3. Второй год коррекционной работы 
4. Третий год коррекционной работы 
 
Логопед   Учитель   Родитель 
 
Дата поступления    Дата выпуска 
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Графический пок аз атель речевых параметров по годам
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БЛОК № 1 УСТНАЯ РЕЧЬ 

Речевые параметры Поступ. 1 
класс 

2 
класс 

3 
класс 

4 
класс 

1. ФОНЕТИЧЕСКАЯ СТОРОНА РЕЧИ      
 Отсутствие звука      
 Замена звука      
 Искажение звука      
 Автоматизация      
 Темп речи      
 Четкость речи      
Диагноз:      
2. ФОНЕМАТИЧЕСКАЯ СТОРОНА РЕЧИ      
— Подбор слов на заданный звук      
— Характеристика звука      
ДИФФЕРЕНЦИАЦИЯ:      
— твердые — мягкие      
— звонкие — глухие      
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— по акуст. — артик. признакам      
— определение ударной гласной      
— определение безударных гласных      
Итог %      
3. ЗВУКОВОЙ АНАЛИЗ, СИНТЕЗ      
— Наличие заданного звука      
— Позиция заданного звука      
— Количество звуков      
— Выделение гласных      
— Выделение согласных      
— Звуковой анализ      
— Звуковой синтез      
Итог %      
4. СЛОГОВАЯ СТРУКТУРА СЛОВА      
 Количество слогов      
 Деление слова на слоги      
 Произношение слов сложной слог. структуры      
Итог %      
5. СЛОВООБРАЗОВАНИЕ      
СУЩЕСТВИТЕЛЬНЫХ      
 Суффиксальный способ      
 Префиксальный способ      
ПРИЛАГАТЕЛЬНЫХ      
 Качественных      
 Относительных      
 Притяжательных      
ГЛАГОЛОВ      
 Префиксальный способ      
СЛОЖНЫХ СЛОВ      
Итог %      
6. СЛОВОИЗМЕНЕНИЕ      
СУЩЕСТВИТЕЛЬНЫЕ      
 По числам      
 По падежам      
ПРИЛАГАТЕЛЬНЫЕ      
 По числам      
 По родам      
 По падежам      
ГЛАГОЛЫ      
 По числам      
 По временам      
 По родам (прошед. вр.)      
Итог %      
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7. ГРАММАТИЧЕСКИЙ СТРОЙ РЕЧИ      
СОГЛАСОВАНИЕ       
 Прилагательные + сущ.      
 Сущ.+ местоимения      
 Сущ. + глагол (прош. вр.)      
 Сущ.+ числительное      
Итог %      
8. ОБСЛЕДОВАНИЕ ЛЕКСИЧЕСКОЙ  
СТОРОНЫ РЕЧИ 

     

 Значение слова      
 Слова антонимы      
 Слова синонимы      
 Однозначные, многозначные       
 Прямое и переносное значение слова      
Итог %      
9. ПРЕДЛОГИ      
 Простые      
 Сложные      
Итог %      
10. ОБСЛЕДОВАНИЕ ФРАЗОВОЙ РЕЧИ      
Составление простого предложения      
 По заданному слову      
 Из слов      
 Распространение простого предложение      
 Составление сложно-сочиненного пред-
ложения 

     

 Составление сложно-подчиненного пред-
ложения 

     

Итог %      
11. ОБСЛЕДОВАНИЕ СВЯЗНОЙ РЕЧИ      
Составление рассказов:      
Пересказ      
Итог %      
РЕЗУЛЬТАТ ОБСЛЕДОВАНИЯ      

БЛОК 2 ОБСЛЕДОВАНИЕ ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ 
1 класс 2 класс 3 класс 4 класс 1. РЕЧЕВЫЕ 

ЕДИНИЦЫ С/г К/г С/г К/г С/г К/г С/г К/г 
Предлоги (слит. напис.)         
Приставки (разрыв)         
Пропуски слов, предлогов          
Слияние слов         
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Разрыв слов         
Недописывание слов         
Искажение структуры 
слова 

        

Контаминации (слияние 
слов с упрощением) 

        

Употребление предлогов         
Итог %         
2. ОШИБКИ ЗВУКО-
ВОГО АНАЛИЗА 

        

Пропуски, вставки букв         
Пропуски, вставки сло-
гов 

        

Перестановки букв         
Перестановки слогов,          
Персеверации (застре-
ван.) 

        

Антиципации (предвосх.)         
Итог %         
3. ОБОЗНАЧЕНИЕ 
МЯГКОСТИ 

        

Гласными 2 ряда         
Буквой ь знак         
Разделительный ь знак         
Итог %         
4.СМЕШЕНИЕ БУКВ         
Звонкие — глухие         
Свистящие — шипящие         
Соноры         
Аффрикаты         
Прочие смешения         
Итог %         
5. ОПТИЧЕСКИЕ 
ОШИБКИ 

        

Зеркальные         
Кинетическое сходство         
Недописыв. элемент. 
букв 

        

Наращивание букв 
элементами 

        

Итог %         
6. АГРАММАТИЗМЫ         
Падежные окончания 
существительных 
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Падежные окончания 
прилагательных 

        

Падежные окончания 
местоимений  

        

Временные личные 
окончания глаголов 

        

Сущ. + числительное         
Итог %         
7. ОШИБКИ НА УРОВ-
НЕ ПРЕДЛОЖЕНИЯ 

        

Границы предложения         
Составление предло-
жений 

        

Порядок слов в пред-
ложений 

        

8. РАБОТА С ТЕКСТОМ         
Деление на предложе-
ния 

        

Последовательность 
пред. 

        

Смысловая связь 
предлож. 

        

Итог %         
ОБЩИЙ ИТОГ         
ПРИМЕЧАНИЕ         

 
Заключение (поступление в школу) 
Рекомендации 
Заключение (1-й год коррекционной работы) 
Рекомендации 
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В.Л.Балобина 
МБДОУ ДСКВ «Снежинка», 

п.г.т.Новоаганск 

ИЗ ОПЫТА КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ 
ПО ПРЕДУПРЕЖДЕНИЮ ДИСГРАФИИ И ДИСЛЕКСИИ 

У ДЕТЕЙ 5—7 ЛЕТ, ИМЕЮЩИХ НАРУШЕНИЕ РЕЧИ 

Интерес к проблеме раннего выявления, предупреждения и коррекции спе-
цифических ошибок письма (дисграфии) и чтения (дислексии) у детей обуслов-
лен тем, что письмо как деятельность играет важнейшую роль в жизни челове-
ка: оно стимулирует его психическое развитие, обеспечивает общеобразова-
тельную подготовку. Влияет на формирование личности. 

Психологами и педагогами выявлена закономерность: если ребенок к концу 
первого класса бегло читает, то он, как правило, успевает по всем предметам, 
и наоборот. Скорость чтения у отстающих, неуспевающих детей гораздо ниже 
нормы, а это вызывает негативное отношение к самому процессу чтения, так 
как информация плохо усваивается и чтение чаще всего становится механиче-
ским, без понимания материала. Таким детям трудно овладеть учебной про-
граммой и по другим предметам, особенно по русскому языку. 

Как известно, любую болезнь легче предупредить, чем лечить. Поэтому не-
обходимость профилактической работы по предупреждению ошибок чтения и 
письма в детском саду очевидная сегодня для всех. Она должна проводиться с 
детьми с различной речевой патологией: с ОНР, с ФФН и др. Очень полезна 
такая работа и детям массовых групп пяти-шести-семилетнего возраста. 

Неотъемлемой частью коррекционных занятий являются игры. Вот две из 
них. 
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«Разноцветное путешествие» 
Цель: Совершенствование зрительно-пространственного восприятия, разви-

тие фантазии, закрепление понятий «вправо», «влево», «вверх», «вниз». 
Материал: карточки, разделенные на девять квадратов разного цвета; фи-

гурки из киндер-сюрпризов (машинки, гномики, обезьянки и т.п.) 
Ход игры. Перед каждым ребенком на столе лежит карточка, возле нее ма-

ленькая игрушка. 
Ведущий: Начинаем путешествие с центрального квадрата. Шагаем по кле-

точкам. Будьте внимательны! Вправо-вверх-влево… Где вы остановились? 
Дети: На голубом квадрате. Купаемся в озере. 
Ведущий: Одна клетка влево, одна — вниз, одна вправо. Где вы? 
Дети, на зеленом квадрате. Отдыхаем на травке. 
На первый взгляд упражнение кажется очень простым. Но у детей нередко 

вызывает затруднения. Нужно время и терпение, чтобы научить дошкольников 
легко справляться с путешествием по клеточкам в разных направлениях и при-
думывать вид деятельности в сочетании с определенным цветом. 

«Запасы мышонка Пика» 
Цель: Развитие тактильных ощущения, мелкой моторики пальцев рук; обу-

чение употреблению в речи относительных прилагательных. 
Материал: игрушка — мышка, деревянный домик; одинаковые мешочки из 

ткани, наполненные горохом, пшеном, гречневой крупой, пуговицами, монетами, 
сахарным песком и т.д.; буквы из магнитной азбуки. 

Ход игры. Мышонок Пик просит ребят помочь ему разобрать запасы в кла-
довой. Он забыл, где что лежит — ведь все мешочки одинаковые. Но развязы-
вать их нельзя, потому что содержимое может рассыпаться. Надо на ощупь 
определить, что находится внутри каждого мешочка. 

Ребенок берет в руки один из мешочков, ощупывает его и говорит: «Это 
пшено». 

— А какую кашу можно сварить из пшена? 
— Пшенную кашу. 
— Что в следующем мешочке? 
— Горох. 
— Как называется суп с горохом?  
— Гороховый суп. 
В одном из мешочков оказывается буква, которую дети изучали на занятиях. 
— Что в мешочке? 
— Буква «П». 
— Вот с нее-то начинается мое имя — Пик. А из каких элементов состоит эта 

буква? 
— Две длинные палочки и одна короткая. 
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Можно предложить детям выложить эту букву из обнаруженных в мешочках 
запасов Пика: пуговиц, монет, горошин. 

В зависимости от темы и цели занятия задания могут и должны меняться. 
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М.В.Бакиева 
Специальная (коррекционная)  

общеобразовательная школа I, II вида, 
г.Нижневартовск 

ФИЗИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ РЕБЕНКА С НЕДОСТАТКАМИ СЛУХА 

В Российской Федерации отмечается устойчивая тенденция роста детской 
инвалидности. В настоящее время 1,7 миллионов детей, проживающих в Рос-
сийской Федерации, относятся к категории детей с ограниченными возможно-
стями здоровья. В это число входит более 353 тысяч детей дошкольного воз-
раста. Доля рождения здоровых новорожденных в течение последних 7 лет 
снизилась с 48,3% до 36,5%. Повысился процент рождения недоношенных де-
тей с критически низкой массой тела при рождении (от 700 до 1100 г.), состав-
ляющих группу высокого риска по слуховой, зрительной патологии и другим 
сложным нарушениям в развитии. 

Проведенные массовые исследования слуха в различных странах показали, 
что примерно 4—6% от всего населения земного шара имеют нарушения слуха 
в степени, затрудняющей социальное общение. При этом около 2% населения 
имеет двустороннюю значительно выраженную тугоухость. 

В связи с этим возникает необходимость создания в нашей стране системы 
ранней комплексной помощи детям с отклонениями в развитии, что определяет-
ся социально-экономическими условиями современной жизни, политикой госу-
дарства по отношению к проблемным детям. 

Создание благоприятных условий для жизнедеятельности детей является 
целью президентской программы «Дети России», в состав которой входит 
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программа «Дети-инвалиды», направленная на формирование основ решения 
проблем детей с ограниченными возможностями.  

В настоящее время процесс интеграции детей с нарушенным слухом рас-
ширяется благодаря, ранней диагностики и коррекционно-компенсаторной на-
правленности учебно-воспитательного процесса. 

Полноценное развитие детей, имеющих нарушение слуха, невозможно без 
физического воспитания, обеспечивающего не только необходимый уровень 
физического развития, но и коррекцию отклонений различных сфер деятельно-
сти глухого ребенка. 

До настоящего времени еще остаются открытыми вопросы по особенностям 
физического развития, становления психомоторных функций и, особенно, уров-
ня формирования различных проявлений координационных способностей глу-
хих дошкольников. 

Решение проблемы подбора средств и методов педагогического воздейст-
вия с целью повышения уровня физической подготовленности является одним 
из главных направлений физического воспитания глухих дошкольников. 

Физическое воспитание ребенка с недостатками слуха также, как и слыша-
щих, является составной частью воспитания. Физическое воспитание служит 
задачей всестороннего развития детей. Человек должен быть развит не только 
в умственном, но и в физическом отношении. Чем более гармонично будет раз-
виваться человек, тем с большим успехом он будет решать стоящие перед ним 
задачи. Огромную роль в укреплении здоровья детей играет физическое воспи-
тание. 

Под физическим воспитанием подразумевается система мероприятий, на-
правленных на укрепление и развитие детского организма. Сюда относятся 
создания необходимых санитарно-гигиенических условий, занятия физической 
культурой и спортом, и ряд других мероприятий, способствующих охране и ук-
реплению здоровья детей.  

Глухие дети старшего дошкольного возраста имеют свои отличительные 
особенности физического, функционального и психического развития. Эти осо-
бенности обуславливают специфику их физического развития. Среди глухих 
детей встречаются чаще нарушение осанки, сколиоз, сутуловатость, плоская 
грудная клетка, крыловидные лопатки, плоскостопие. В этом же возрасте пока-
затели физического развития глухих детей (рост, вес тела, окружность грудной 
клетки, жизненная емкость легких, сила мышц спины, живота и клетки) также 
имеют отличия от показателей слышащих детей. 

Наиболее заметны у глухих детей нарушения моторики. В технике выполне-
ния циклических движений имеются отклонения: при ходьбе наблюдается шар-
кающая походка, а бег на полусогнутых ногах при очень малой амплитуде дви-
жений рук и незначительном наклоне туловища. Движения сами по себе лише-
ны пластичности, действия не точные. 
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Развитие такого жизненно важного качества, как скорость движения у глухих 
детей, также отстает от результатов слышащих, такого же возраста, особенно 
скорость двигательной реакции и одиночного движения. 

Также имеется ярко выраженное отставание развития двигательной памяти 
и уменьшение сохранить равновесие как статически, так и динамически. 

Недостатки в равновесии и деятельности вестибулярного анализатора при-
водят к приспособительным реакциям в статике и моторике. Имеются в виду 
дефекты: широкая постановка ног при ходьбе и беге, усиление плоскостопия, 
увеличение изогнутости позвоночника. Степень сохранности вестибулярного 
аппарата у детей не всегда сопровождается устойчивостью равновесия.  

В дыхательной системе у глухих проявляются следующие отклонения: дис-
пропорция в объеме и экскурсии грудной клетки, недостаточность жизненной 
емкости легких, неумение координировать дыхание с ритмом устной речи. 

Учитывая ряд особенностей в развитии глухих детей, мы должны уделить 
особое внимание индивидуальному подходу при изучении и обучении ребенка с 
недостатками слуха.  

Чередование физкультурных занятий и активного отдыха, включающего фи-
зические упражнения в разных формах, способствует снятию утомления и по-
вышению работоспособности учащихся. 

Большое значение имеет организация двигательной активности в режиме 
дня. В исследованиях Н.Т.Лебедевой показано, что у детей наблюдается прак-
тически ежечасная потребность в движениях. Проведение кратковременных 
физических упражнений в форме физкультурных минут и игр в режиме дня по-
зволяет в определенной мере удовлетворить эту потребность. Значительное 
повышение двигательной активности в утренние часы, в середине дня и к вече-
ру совпадает со снижением умственной работоспособности и удовлетворяет-
ся гимнастикой до непосредственно образовательной деятельности (занятие) 
упражнениями: активным отдыхом в середине дня, активными прогулками на 
воздухе. 

Проведение гимнастики до непосредственно образовательной деятельности 
способствует достижению оптимального сочетания возбудимости и функцио-
нальной подвижности нервной системы, благодаря чему ускоряется «вхожде-
ние» организма ребенка в работу. Эффективным активным отдыхом является 
проведение физкультурных минут во время непосредственно образовательной 
деятельности. Применение кратковременных физических упражнений способст-
вует снижению утомления и повышению умственной работоспособности, 
что в свою очередь позволяет гораздо более эффективно продолжать занятия. 

При проведении занятий физическими упражнениями в режиме дня можно 
выделить два направления: оздоровительная направленность, обеспечиваю-
щая наряду с укреплением здоровья активный отдых, восстановление или под-
держание на оптимальном уровне умственной работоспособности, повышение 
двигательной подготовленности детей. 
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Исследования, проведенные НИИ физиологии детей и подростков, показа-
ли, что комплексное применение всех видов физкультурно-оздоровительной 
работы обеспечивает эффективность двигательного режима при условии ис-
пользования рациональной методики проведения его компонентов.  

В процессе физического воспитания в дошкольных учреждениях для глухих 
детей необходимо использовать устную речь. Включение речевого материала в 
содержание занятий физической культурой положительно влияет на накопление и 
осмысление словарного запаса, связанного с формированием и совершенствова-
нием двигательных умений и навыков на развитие интеллекта глухого ребенка.  

Л.В.Белокопытова 
Специальная (коррекционная) 

общеобразовательная школа I, II вида, 
г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ ПРОИЗНОСИТЕЛЬНЫХ НАВЫКОВ И КОРРЕКЦИЯ 
ПРОИЗНОШЕНИЯ НА ИНДИВИДУАЛЬНЫХ ЗАНЯТИЯХ ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА НА ОСНОВЕ 
ИГРОВЫХ УПРАЖНЕНИЙ И ПРОГРАММЫ «ВИДИМАЯ РЕЧЬ» 

Формирование устной речи глухих и слабослышащих — одна из наиболее 
важных и одновременно сложных проблем в сурдопедагогике. Особую роль 
формирование устной речи детей играет в дошкольном возрасте, что связано с 
особой сензитивностью этого периода к формированию механизмов восприятия 
речи и складывания произносительных навыков. При этом имеется возможность 
повышения уровня интеллектуального развития, что играет существенную роль 
в адаптации ребенка в социальной среде. 

Многочисленные исследования Ф.Ф.Рау, а также В.И.Бельтюкова, А.И.Гвоз-
дева, А.Д.Салаховой, И.М.Соловьева, Ж.И.Шиф и др. показывают невозмож-
ность овладения устной речью глухим ребенком обычным путем, на основе слу-
хового ее восприятия и подражания. Без специальной последовательной рабо-
ты устная речь глухих и слабослышащих дошкольников не имеет тенденций к 
улучшению и не может быть средством общения и развития ребенка. Вследст-
вие этого для специалистов, работающих с детьми с нарушениями слуха, 
на первый план выходит задача поиска новых форм и методов работы, позво-
ляющих повысить эффективность коррекционно-педагогической работы  

Вопрос формирования произносительных навыков и коррекции произно-
шения именно детей дошкольного возраста на индивидуальных занятиях 
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посредством широкого применения игр и игровых приемов в специальной мето-
дической литературе недостаточно освещен. В то время как использование в 
педагогическом процессе игр и игровых приемов способствует не только созда-
нию благоприятных педагогических условий для формирования мотивации к 
общению, но и позволяет удерживать интерес ребенка к речи и содействует 
отработке произносительных навыков. 

Основной задачей обучения произношению детей раннего и дошкольного 
возраста является создание у них потребности в устном общении, формирова-
ние внятной, максимально приближенной к естественной устной речи. Именно в 
игре полноценно может быть реализована данная задача. Эмоциональный фон, 
присущий детской игре, делает процесс усвоения речевого материала более 
продуктивным по сравнению с другими видами деятельности. Дети усваивают 
новые слова, непосредственно связанные с организацией игр, а также уточняют 
значение слов. 

Игра — один из путей обогащения речи дошкольника, а для глухих детей — 
путь формирования потребности в речевом общении. 

Таким образом, игра как метод обучения, активно действующий на произно-
сительную деятельность глухих и слабослышащих дошкольников, на развитие и 
обогащение их словаря позволяет сделать занятие интересным, а работу — 
осмысленной для ребенка. Обучающая задача, поставленная в игровой форме, 
имеет то преимущество, что в ситуации игры ребенку понятна сама необходи-
мость приобретения новых знаний и способов действия. 

Также, проанализировав компьютерные программы для малышей, пришла к 
выводу, что для детей дошкольников с нарушением слуха наиболее подходит 
программа «Видимая речь». 

Ограниченность сведений об используемых играх совместно с программой 
«Видимая речь», недостаток методических разработок, рекомендаций для детей 
дошкольного возраста с нарушением слуха, а также детей со сложной структу-
рой дефекта и определило актуальность моей темы.  

Гипотеза исследования: я предположила, что разработанная система иг-
ровых упражнений и совместное использование с программой «Видимая речь» 
будет способствовать более эффективному формированию произносительных 
навыков и коррекции произношения детей дошкольного возраста с нарушением 
слуха. 

Объект исследования: произносительные возможности детей дошкольного 
возраста с нарушением слуха. 

Предмет исследования: условия, при которых будет эффективна коррек-
ционная работа по формированию произносительных навыков детей дошколь-
ного возраста с нарушением слуха. 

Цель работы: теоретически обосновать и апробировать систему игровых 
упражнений, направленную на формирование произносительных навыков и 
коррекцию произношения. 
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Задачи: 
1. Изучить методическую литературу по данной теме. 
2. Разработать систему игровых упражнений по формированию произноси-

тельных навыков детей дошкольного возраста с нарушением слуха. 
3. Адаптировать и внедрить логопедические игры. 
4. Создать рекомендации для родителей и педагогов, рабочие тетради для 

закрепления звуков. 
Для реализации поставленных мною задач, необходимо было выявить про-

износительные возможности воспитанников. 
Цель обследования — выявить максимальные возможности произноситель-

ной стороны каждого ребенка. 
Для обследования произношения дошкольников с нарушенным слухом ис-

пользовалась адаптированная методика (Н.Д.Шматко, Т.В.Пелымской.) 
Целью констатирующего эксперимента являлся сбор информации о состоя-

нии (предпосылках) речи на момент начала работы. Ребенку предлагалось: 
1. Выполнить инструкцию. 2. Ответить на вопросы. 

В ходе исследования было установлено, что все дети из группы имеют раз-
ные произносительные возможности от минимальных предпосылок речи (гуле-
ние, лепет, голосообразование) до самостоятельного произношения элемен-
тарных слов. 

Полученные данные позволили мне спланировать и скорректировать инди-
видуальную работу по применению игровых приемов и программы «Видимая 
речь» для формирования произношения дошкольников с нарушением слуха. 

На начальном этапе работы (III год обучения) выработки речевого дыхания 
мною использовались такие игровые приемы, как обыгрывание ситуации, когда 
выполняются игровые действия с куклами и другими игрушками. Такие игры 
позволяли увеличить длительность выдоха, постепенно увеличивая количество 
слогов в ряду. 

Работа над дыханием очень кропотливая и длительная работа, в силу чего 
она быстро надоедала детям. И тут на первый план выступает неоспоримое 
преимущество компьютерной программы «Видимая речь»: меняя картинку, я как 
бы сменяла вид деятельности ребенка, благодаря чему его интерес к занятию 
не остывал, и он готов был «звучать» снова и снова.Я использовала для отра-
ботки дыхания такие модули как «Наличие звука», «Громкость»и др.Широкий 
выбор упражнений и игр, делают «Видимую речь» хорошим подспорьем при 
работе над коррекцией произносительной стороны устной речи.  

Для формирования слитности использовала такие игры как «Идем по до-
рожке» (дорожка ровная — произносим слоги слитно папапа, на дорожке кочки, 
прыгаем по кочкам — говорим не слитно), «Большой-маленький мяч» (большой 
мяч подпрыгивает — по по по, маленький мяч слегка приседает — попопо) и др. 
Например, такие словесные игры как, «Дорисуй букву», «Выложи букву» 
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(из пуговиц, из палочек), «Соедини слоги» и др. позволяли отработать звук как 
изолированно, так и в словах. 

Работа над словом занимает одно из важных мест в работе над произноше-
нием, так как в процессе работы над словом отрабатывается его звуковая и 
слоговая структура, ритм, темп, орфоэпические нормы произнесения. В связи с 
этим используются такие игры, как «Лишнее слово» (Ребенку предлагается по-
слушать педагога и хлопнуть в ладоши, если услышит другое слово)  

Следует отметить, что с каждым годом словесные игры усложнялись, уве-
личивался речевой материал в силу индивидуальных возможностей каждого 
ребенка. На IV году обучения, когда словарный запас ребят увеличился, я уже 
брала ребусы. Такой вид игровых упражнений способствовал не только форми-
рованию произносительных навыков, но развитию логического мышления. 

При автоматизации звука в предложении, дети дошкольники затрудняются 
составлять предложения сами, поэтому я предлагаю такой вид игровых упраж-
нений, как подобрать по цвету слова к цветовой схеме или слова предложения 
нумеруются, и ребенок с легкостью расставляет цифры по порядку и получает 
предложение. 

Также в моей работе широкое применение нашли игровые упражнения, под-
готовленные в программе Pover Pоint. Яркие, красочные анимации позволяли 
удерживать интерес ребенка к речи, мотивацию к обучению и желание повто-
рять один и тот же речевой материал много раз, но в разных вариациях, что 
также способствовало отработке произносительных навыков.  

Таким образом, начатая работа с детьми показала их огромный интерес 
к выполнению заданий. Во всех играх есть хорошая возможность автоматизации 
поставленных звуков в слогах, словах, фразах и предложениях. 

Чередуя словесные игровые упражнения с программой «Видимая речь» и 
игровыми упражнениями, выполненными в программе PowerPоint, я заметила, 
что дети стали с наибольшим интересом ходить на занятия, стали стараться 
произносить речевой материал и занимались без особого утомления. Использо-
вание программы «Видимая речь» в системе работы позволило существенно 
усилить мотивацию ребенка к индивидуальным занятиям, сократить время, не-
обходимое для коррекции и автоматизации ряда речевых навыков, формиро-
вать у ребенка активную позицию субъекта обучения.  

По результатам констатирующего эксперимента выяснилось, что у детей 
дошкольников с нарушением слуха слабо сформированы произносительные 
навыки, что связано с психофизическими особенностями. Повышенная утом-
ляемость отрицательно сказывается на темпах усвоения произносительных 
навыков. Поэтому, на своих индивидуальных занятиях по формированию про-
износительных навыков я стараюсь создать такой морально-психологический 
климат, чтобы ученику захотелось говорить, и у него появилась бы уверенность 
в своих возможностях. В тоже время игра на занятии не самоцель, а средство 
достижения цели. Игр и игровых приемов множество, но главное надо помнить, 
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чтобы они способствовали лучшему формированию произносительных навыков 
нашими глухими детьми. На основе этого была составлена система игровых 
упражнений, включающая в себя словесные игры, ребусы, кроссворды, слайды. 

В начале этого года я провела итоговую диагностику сформированности 
произносительных навыков. Благодаря проделанной работе, у детей улучши-
лись произносительные навыки, повысился интерес к речи, в самостоятельной 
речи появились фразы и даже короткие предложения. 

Из этого следует, что систематическое использование игровых упражнений 
совместно с программой «Видимая речь» способствует более эффективному 
формированию произносительных навыков 

Следует отметить, что для реализации данной работы обязательны сле-
дующие условия: 
 Медицинское сопровождение процесса педагогической коррекции. 
 Создание слухо-речевой среды. 
 Работа с родителями. 
Несмотря на то, что эта работа не дает мгновенных результатов, мы, учите-

ля-дефектологи, должны помнить, что ликвидация любого дефекта у ребенка 
требует знаний большого терпения, выдержки и любви к детям. Занятие, по-
строенное творчески, интересно приносит радость и находит отклик в душе ре-
бенка, помогает достичь нужного результата.  
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Н.А.Большакова 
Нижневартовский социально-гуманитарный колледж, 

г.Нижневартовск 

ИССЛЕДОВАНИЕ УРОВНЯ СОЦИАЛИЗАЦИИ ШКОЛЬНИКОВ  
С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА 

Актуальность проблемы социализации детей с ограниченными возможно-
стями здоровья обусловлена тем, что выпускники специальной школы вклю-
чены в общественно-политические, социальные, бытовые ситуации. От уме-
ния давать правильную оценку происходящему событию зависит жизненная 
позиция человека и определяется его место в обществе. Однако решение 
этой проблемы затрудняют особенности психофизического развития учащихся 
с ограниченными возможностями здоровья, обусловленные нарушениями 
центральной нервной системы. 

Процесс социализации, как известно, включает в себя как относительно кон-
тролируемые, осознанные и направленные воздействия на человека через сис-
тему разнообразных социальных институтов, так и спонтанные, стихийные 
влияния социальной среды. Комплексные исследования социализации личности 
в истории отечественной педагогики (Г.М.Андреева, И.С.Кон, А.В.Мудрик, В.Д.Се-
менов, В.А.Сластенин) выявляют значимость проблемы педагогического управ-
ления социальным развитием ребенка. 

Исследования ученых (Л.С.Выготский, М.Ф.Гнездилов, А.Н.Граборов, 
Г.М.Дульнев, Л.В.Занков, В.Г.Петрова, И.М.Соловьев, Ж.И.Шиф и др.) свиде-
тельствуют о значительном потенциале детей с ограниченными возможностями 
здоровья, резерве здоровых качеств, которые могут проявиться в благоприят-
ных условиях системы образования и являться основой их социализации. Поня-
тие «человек с ограниченными возможностями здоровья» при традиционном 
подходе ярко выражает дефицит видения социальной сущности ребенка. 
Л.С.Выготский критиковал такую психологическую теорию и педагогическую 
практику, в которой «сенсорная культура и психическая ортопедия — это во-первых, 
а социальные навыки и ориентировка в окружающем — в-четвертых» [2, с. 149]. 
Он писал: «Всякий телесный недостаток — будь то слепота, глухота или врож-
денное слабоумие — не только изменяет отношение человека к миру, но, преж-
де всего, сказывается на отношениях с людьми. Органический дефект… реали-
зуется как социальное ненормальное поведение, происходит социальный вы-
вих, перерождение общественных связей».  

Социализация детей с ограниченными возможностями здоровья, особенно с 
интеллектуальной недостаточностью, в социально-культурную среду представля-
ет собой острую актуальную проблему коррекционной педагогики и является за-
кономерным этапом развития системы специального образования. Социализация 
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как интегральная содержательная характеристика образа жизни ребенка на 
каждом возрастном этапе развития включает: качество знаний, умений, навы-
ков, необходимых для общения и взаимодействия с другими людьми; степень 
самостоятельности при выполнении практических действий; социальная адап-
тация (усвоение норм, традиций, групповой культуры); включенность в общест-
во (вхождение в ролевую структуру групп).  

Мониторинг основных критериев социализации можно проводить с исполь-
зованием традиционных методов исследования, адаптировав их к указанной 
категории подростков, например, наблюдения, интервью, анкетирования, мето-
дов беседы, опроса, методики изучения внутрисемейных отношений. 

Анкетирование используется с целью получения информации, позволяет 
наиболее жестко следовать намеченному плану исследования, так как процеду-
ра «вопрос-ответ» строго регламентирована. При помощи метода анкетирова-
ния можно с наименьшими затратами получить высокий уровень массовости 
исследования. Особенностью этого метода можно назвать его анонимность 
(личность респондента не фиксируется, фиксируются лишь его ответы). Первым 
предложил использовать анкеты Ф.Гальтон, который в своем исследовании 
влияния наследственности и среды на уровень интеллектуальных достижений 
при помощи анкеты опросил сотню крупнейших британских ученых. 

Метод опроса заключается в осуществлении взаимодействия между интер-
вьюером и опрашиваемыми посредством получения ответов на заранее сфор-
мулированные вопросы. Метод беседы подразумевает тематически направлен-
ный диалог  между педагогом и респондентом с целью получения сведений от 
последнего. А.Р.Лурия и В.И.Лубовский отмечают: «Необходимо выяснить путем 
беседы с ребенком, наблюдения за ним, опроса его, насколько он критичен в 
отношении результатов своей деятельности. Меняет ли он свое поведение в 
зависимости от изменения ситуации, есть ли у него осознание и переживание 
своих неуспехов, есть ли критическое отношение к оценке, данной учителем, 
может ли соотнести оценку с качеством выполненной им работы» [5, с. 10]. 

Обследование учащихся школ для детей с нарушением интеллекта с помо-
щью тестов Л.С.Выготский считал недопустимым из-за чисто количественного 
подхода к развитию психики, при котором «километры суммировались с кило-
граммами» [3, с. 37]. Он настаивал на том, что при изучении аномального ре-
бенка необходимо отличать первичные его недостатки, являющиеся следстви-
ем органических поражений, от наслаивающихся на них и вызываемых ими вто-
ричных, третичных и т.д. часто социально обусловленных отклонений в разви-
тии. Именно эти нарушения оказываются наиболее податливыми к педагогиче-
скому воздействию. 

Тереза Жулковска [4, с. 110] называет важным индикатором адекватной со-
циализации людей с ограниченными интеллектуальными возможностями «нако-
пление опыта социального общения за счет собственной активности». Она ут-
верждает, что «участие в различного типа социальных ситуациях, постановка 
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определенных целей, а также их адекватная реализация совершенствуют вос-
питание, подготавливают к соблюдению существующих норм поведения в об-
ществе» [4, с. 111].  

Е.М.Старобина [6, с. 196] считает, что основной социализирующий механизм 
воздействия на инвалидов с умственной отсталостью — трудовая деятельность, 
и совместно с И.А.Ивановой предлагает, например, следующие параметры 
профориентационного исследования учащихся старших классов коррекционной 
школы (диагноз: легкая степень умственной отсталости): 

— дисциплинированность, самостоятельность, организованность, инициа-
тивность (методами наблюдения, стандартизированного опроса родителей, 
классного руководителя);  

— способность к сотрудничеству, ориентации в пространстве и времени, 
осознанию своих индивидуальных особенностей (методами социометрии, на-
блюдения, опроса учителей, родителей, Тимоти-Лири); 

— трудовые установки, мотивации к труду, склонность к профессиям по 
предмету и характеру труда (методами ОПН, опроса учителей, родителей). 

С целью определения общественной направленности личности учащихся 
школы VШ вида может быть использован метод беседы [1, с. 30]: 

1. Что бы ты делал, если бы в городе все, кроме тебя, на один день уснули? 
2. Что бы ты делал, если бы стал великаном? 
3. Если бы у тебя было много денег, на что бы ты их истратил? 
4. Что бы ты сделал, если бы стал волшебником? 
5. Что бы ты делал, если бы вдруг стал учителем в своем классе? 
6. Что бы ты делал, если бы вдруг стал взрослым, а твои родители детьми? 
7. Что ты будешь делать, когда вырастешь? 
Мониторинг основных критериев социализации позволяет осуществить ка-

чественный и количественный контроль динамики уровня социализации ребенка 
с ограниченными возможностями здоровья. Такая разноуровневая шкала со-
циализации учащихся школы VIII вида может служить основой для планирова-
ния коррекционно-воспитательной работы.  
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Н.Н.Брусенцева 
Специальная (коррекционная)  

общеобразовательная школа-интернат I, II вида, 
п.г.т.Излучинск 

ПРОЕКТ «СОЦИАЛИЗАЦИЯ ШКОЛЬНИКОВ С ПРОБЛЕМАМИ СЛУХА 
ЧЕРЕЗ СОЦИАЛЬНУЮ ИНТЕГРАЦИЮ» 

Проект «Социальная адаптация школьников с проблемами слуха через инк-
люзивное дополнительное образование» направлен на разработку и создание 
условий организации вертикали инклюзивного дополнительного и специального 
образования в Нижневартовском районе.  

На сегодняшний день в Нижневартовске и Нижневартовском районе функ-
ционируют 2 школы для глухих и слабослышащих детей. В них обучаются 180 
детей, из них — 54 обучаются в «Излучинской специальной (коррекционной) 
образовательной школе-интернате. Эти дети не приобретают навыков необхо-
димых для общения в обществе, они оторваны от своих сверстников, круг об-
щения ребенка максимально сужен, ребенок не приспособлен к самостоятель-
ной жизни вне семьи.  

Инклюзивное образование, или, проще говоря, обучение детей с ограничен-
ными возможностями здоровья, — это одна из трудно решаемых проблем, осо-
бенно когда речь идет о развитии такого образования в режиме дополнительно-
го и специального образования. 

Для успешного развития дополнительного и специального инклюзивного об-
разования необходимо создать условия для реального сетевого взаимодейст-
вия учреждений — Администрации района, центра дополнительного образова-
ния «Спектр», детской школы искусств, районной детской библиотеки, спортив-
ного комплекса «Югра», культурно-досугового центра «Арлекино», музей-запо-
ведник «Сибирские увалы» и «Излучинской специальной (коррекционной) об-
щеобразовательной школы-интерната 1—2 вида» с целью выстраивания обра-
зовательной вертикали для детей с нарушениями слуха. 

Эта образовательная вертикаль включает в себя: 
— центр психолого-педагогической реабилитации и коррекции в качестве 

ресурсного центра для развития инклюзивного и специального образования, 
осуществления координации деятельности всех учреждений проекта, осуществ-
ления научного руководства и оказания им методической помощи; 
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— учреждение дополнительного образования, где будет организовано вклю-
чение детей с проблемами слуха в кружки и творческие мастерские совместно 
со здоровыми детьми, с целью развития их творческих способностей, участие в 
конкурсах и выставках различного уровня; 

— детская школа искусств, где будет организовано включение детей с про-
блемами слуха в классы совместно со здоровыми детьми для получения специ-
ального музыкального образования; 

— спортивный комплекс, где будут организованы целенаправленные кор-
ректирующие и оздоровительные занятия для детей с ОВЗ с целью сохранения 
здоровья и развития спортивного потенциала, участия в спортивных соревнова-
ниях различного уровня; 

— культурно-досуговый центр, где будет организовано включение детей с 
проблемами слуха в концертные мероприятия совместно со здоровыми детьми, 
с целью демонстрации талантов и способностей; 

— районная детская библиотека, где будет организовано включение детей с 
проблемами слуха в мероприятия совместно со здоровыми детьми, с целью 
адаптации глухих и слабослышащих детей в мире слышащих. 

Такая образовательная вертикаль должна иметь возможность предостав-
лять услуги детям с нарушением слуха, так как перспективы социализации и 
трудоустройство учащихся с проблемами слуха после школы остаются неясны-
ми. Учреждения, входящую в образовательную вертикаль, должны быть связа-
ны между собой договорными отношениями. 

Для определения правовой формы инклюзивного дополнительного и специ-
ального образования необходимо разработать Положение об инклюзивных 
классах, кружках, группах. 

Обучение и воспитание детей с нарушениями слуха должно осуществляться 
подготовленными специалистами. Участниками инклюзивной системы становят-
ся: дети с ограниченными возможностями, их здоровые сверстники, педагогиче-
ский состав, администрация и персонал образовательных учреждений, учреж-
дений культуры и спорта, родители. 

Признавая ценность инклюзивного дополнительного образования, необхо-
димо отметить ряд факторов, которые препятствуют реализации идей инклю-
зивного дополнительного образования в массовых школах, центрах дополни-
тельного образования, учреждений культуры и спорта: 
 трудности администрирования и взаимодействия организаций; 
 неготовность администрации учреждений и педагогического состава к 

внедрению инклюзии; 
 нетолерантность родителей детей без особенностей развития; 
 опасение родителей детей-инвалидов возможного негативного отно-

шения; 
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 недостаточная компетентность (по мнению родителей детей-инвалидов) 
педагогов неспециализированных учреждений в вопросах воспитания и обу-
чения особых детей; 
 усложнение условий труда педагогов, дополнительная психологическая и 

физическая нагрузка; 
 общественное мнение, предрассудки и сложившиеся стереотипы.  
Цель проекта: создание условий социализации учащихся с проблемами слу-

ха через решение правовых, психолого-педагогических проблем, и информиро-
вание родителей, чиновников, общественности. 

Задачи:  
 выявление проблем перехода к инклюзивному дополнительному обра-

зованию; 
 правовое и психолого-педагогическое просвещение участников проекта.  
 привлечение внимания общественности и формирование положи-

тельного отношения к проблеме инклюзивного дополнительного обучения 
детей. 

Прогнозируемые результаты проекта: 
 будет получена достоверная информация о проблемах перехода к 

инклюзивному дополнительному образованию.  
 будут разработаны программы психологических тренингов, семинаров 

для всех участников инклюзивного дополнительного образования. 
 будет создана страница на сайте Фонда «Милосердие в образовании» по 

проблемам инклюзивного дополнительного образования.  
 будут проведены психологические тренинги с целевыми группами 

проекта.  
 будет проведен круглый стол со всеми заинтересованными сторонами по 

проблемам внедрения инклюзивного дополнительного образования в Ниж-
невартовском районе.  

По результатам работы будет издан «Сборник рекомендаций и предложений 
по проблемам внедрения инклюзивного дополнительного образования в Нижне-
вартовском районе».  

Проект реализуется на базе «Излучинской специальной (коррекционной) 
общеобразовательной школы-интерната 1—2 вида» п.г.т.Излучинск ул. Савкин-
ская 29. 

Авторы проекта предусматривают выявление (сбор данных и анализ) пра-
вовых, психолого-педагогических и этических проблем инклюзивного дополни-
тельного образования, проведение социологического опроса и мониторинга, 
изучение вопроса информированности и проведение просветительских бесед 
для участников проекта.  

Мероприятия в рамках проекта в 2012 г. 
Март-апрель  
Формирование целевых групп проекта — 5 групп. 
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Разработка социологических опросников для всех целевых групп — участни-
ков проекта. 

На первом этапе проекта формируются целевые группы для проведения со-
циологического опроса, по результатам которого будут определены правовые, 
психолого-педагогические и этические проблемы внедрения инклюзивного до-
полнительного образования. 

Создание сайта, поддержка его в течение всего проекта. 
Май-июнь 
Проведение социологического опроса и тестирования. 
Обработка и анализ результатов опроса и тестирования. 
Август-сентябрь  
Планируется разработка программ тренингов, семинаров, консультаций 

специалистами для каждой целевой группы проекта. 
На следующем этапе проекта с помощью привлеченных специалистов — 

психологов, юристов и педагогов будут разработаны программы для целевых 
групп проекта. Планируется проведение тренингов и консультаций с каждой 
целевой группой проекта по разработанным программам. На сайте Фонда «Ми-
лосердие в образовании» будет создан специальный раздел, посвященный 
проекту. На этом же этапе будет проведен круглый стол для представителей 
СМИ.  

Октябрь-ноябрь 
Организуется проведение тренингов, семинаров с каждой целевой группой 

проекта. 
Разрабатываются и готовятся к изданию серии методических, информаци-

онных и справочных материалов по теме проекта. 
Декабрь  
Подведение итогов проекта.  
Проведение круглого стола по проблемам инклюзивного дополнительного 

образования в Нижневартовском районе. 
Завершающим этапом проекта является проведение круглого стола по про-

блемам инклюзивного образования с приглашением представителей государст-
венных и муниципальных структур, общественности, образовательных учреж-
дений, СМИ, специалистов, депутатов, родителей детей-инвалидов и родителей 
детей, не имеющих отклонения в развитии.  

Итогом работы круглого стола станет разработка предложений и рекомен-
даций для муниципальных структур по организации инклюзивного дополнитель-
ного образования. 

Будут созданы информационно-справочные и методические материалы, 
предназначенные для специалистов, учителей школ, а также для всех, интере-
сующихся вопросами, связанными с инклюзивным дополнительным образова-
нием. 
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В процессе реализации проекта привлеченными специалистами будут под-
готовлены методические и справочные материалы по правовым и психолого-
педагогическим проблемам для их издания и тиражирования. 

В течение всего проекта будет проводиться мониторинг с целью выявления 
тенденций развития процесса инклюзивного дополнительного образования. 

В.С.Вербовская 
Российский государственный педагогический университет  

им. А.И.Герцена, Институт Детства, 
г.Санкт-Петербург 

КОММУНИКАТИВНОЕ РАЗВИТИЕ ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ 
ВОЗМОЖНОСТЯМИ СРЕДСТВАМИ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

Возможности английского языка в коммуникативном развитии чрезвычайно 
широки. Основной целью обучения детей особой категории иностранному языку 
является развитие способности ребенка к общению вообще, и в том числе с 
применением иностранного языка и на иностранном языке. Применение ино-
странного языка как средства коммуникативного развития дошкольников с огра-
ниченными возможностями обосновывается рядом социально-психологических 
положений: 

— отсутствие психологических барьеров при говорении по сравнению с час-
то проявляющимся замыканием ребенка на фоне слабого коммуникативного и 
социального развития («никто не умеет говорить вместе со мной»); 

— игровая форма обучения способствует общему развитию детей с ограни-
ченными возможностями; 

— новая языковая среда, знакомые социальные игровые ситуации форми-
руют у ребенка с ограниченными возможностями индивидуальный социальный 
опыт и уверенность в себе. 

Любое нарушение умственного и физического развития отрицательно ска-
зывается на развитии речи ребенка и умении общаться. И эти особенности ре-
чевого и коммуникативного развития заставляют искать своеобразные пути обу-
чения и воспитания детей. В этом плане возникает проблема выбора педагоги-
ческой технологии обучения английскому языку детей с ограниченными возмож-
ностями. 

В настоящее время в педагогический лексикон прочно вошло понятие педа-
гогической технологии. Вместе с тем, многообразие взглядов на содержание 
понятия педагогической технологии, отражает общую концепцию и суть техно-
логии как особым образом организованного, ориентированного на результат 
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процесса обучения. Понятие педагогической технологии частнопредметного и 
локального уровней почти полностью перекрывается понятием методики обуче-
ния; разница между ними заключается лишь в расстановке акцентов. В техноло-
гиях более представлена процессуальная, количественная и расчетная компо-
ненты, в методиках — целевая, содержательная, качественная и вариативно-ориен-
тировочная стороны. Технология отличается от методик своей воспроизводимо-
стью, устойчивостью результатов, отсутствием многих «если». Смешение тех-
нологий и методик приводит к тому, что иногда методики входят в состав тех-
нологий, а иногда, наоборот, те или иные технологии — в состав методик обу-
чения [1].  

В рамках решения задач нашего исследования, мы должны определиться с 
выбором технологии обучения английскому языку детей с ограниченными воз-
можностями дошкольного возраста. Учитывая четыре составляющих замысла 
нашего исследования — английский язык, коммуникативное развитие, дети с 
ограниченными возможностями, дошкольный возраст, мы остановимся на ком-
муникативно-игровой технологии. 

Коммуникативная технология опирается на взаимосвязанное комплексное 
обучение таким видам речевой деятельности как: аудирование и говорение. 
Главным при обучении посредством коммуникативной технологии является 
содержание речевого поведения, которое состоит из речевых поступков и рече-
вых ситуаций. При этом должна обеспечиваться новизна ситуации: новая рече-
вая задача, новый собеседник, новый предмет обсуждения. Основным спосо-
бом овладения коммуникативной компетенцией являются разные виды дея-
тельности, т.к. в деятельности возникает осознание необходимости общения, 
потребность использования речи, формируется речевое поведение [4].  

Деятельность, в которой реализуется коммуникативная технология, может 
быть: учебная, игровая и трудовая. Игровая деятельность является ведущей 
деятельностью в данном возрасте. В игре ребенок осваивает окружающий мир, 
формируя свою картину мира. Следовательно, технология обучения детей до-
школьного возраста, в том числе детей с ограниченными возможностями должна 
отражать специфику возраста, то есть носить элементы игровой деятельности.  

Единицей организации и ядром процесса обучения с использованием ком-
муникативно-игровой технологии является ситуация. С помощью ситуации уста-
навливается система взаимоотношений тех, кто общается; мотивируется обще-
ние, презентуется (преподносится) речевой материал, приобретаются речевые 
навыки, развивается активность детей и самостоятельность общения. 

В коммуникативно-игровой технологии отбор учебного материала отвечает 
потребностям ребенка: отбираются речевые конструкции, необходимые ребенку 
для общения. Возможно использование упрощенной модели речевого общения 
(даже невербальная форма общения). Обучение должно воздействовать не 
только на мышление детей, но и на их чувства, эмоции. Обучение должно 
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приносить детям радость, сопровождаться положительными эмоциональными, 
переживаниями [3]. 

Известно, что у детей с ограниченными возможностями нарушено соотно-
шение аффекта и интеллекта, аффективный компонент деятельности преобла-
дает над интеллектуальным, поэтому эмоциональные стимулы являются для 
них более значимыми. На уроках и занятиях широко используется: похвала, 
вознаграждение, эмоциональное поглаживание и другие средства эмоциональ-
ного стимулирования. Коррекционная направленность обучения в рамках ком-
муникативно-игровой технологии предполагает использование системы специ-
альных заданий по развитию восприятия, по развитию мыслительных операций, 
выработку интеллектуальных действий, работу по формированию личности 
ребенка [2]. Кратко суммируя преимущества систематического обучения детей 
иностранному языку можно отметить возможности уроков английского языка: 

 бесспорное положительное влияние на развитие психических функций 
ребенка: его памяти, внимания, мышления, восприятия, воображения и др.; 

 стимулирующее влияние на общие речевые способности ребенка; 
 раннее обучение иностранному языку дает большой практический эф-

фект в плане повышения качества владения первым иностранным языком, соз-
дает базу для продолжения его изучения в основной школе, а также открывает 
возможности для обучения второму (третьему) иностранным языкам, необходи-
мость владения которыми становится все более очевидной;  

 неоспорима воспитательная и информативная ценность раннего обуче-
ния иностранному языку, которая проявляется в более раннем вхождении ре-
бенка в общечеловеческую культуру через общение на новом для него языке. 
При этом постоянное обращение к опыту ребенка, учет его менталитета, вос-
приятия им действительности позволяет детям лучше осознать явления собст-
венной национальной культуры в сравнении с культурой стран изучаемого языка. 

В реализации коммуникативно-игровой технологии обучения иностранному 
языку детей с ограниченными возможностями много места отводится активной 
речевой практике, протекающей в условиях специально созданных речевых 
ситуаций на темы, связанные с бытом и жизнью детей. Играя, соревнуясь, вы-
полняя задания, дети: преодолевают речевую замкнутость, обогащают речевой 
опыт, исправляют речевые ошибки, учатся выражать свои мысли, используют 
речь как средство коммуникации и общения. В концепции коммуникативно-
игровой технологии имеет значение положение Ф.А.Сохина о формировании у 
дошкольников элементарного осознания явлений языка и речи, о необходимо-
сти лингвистического развития в дошкольном детстве. Исследования Л.И.Айда-
ровой, А.Г.Арушановой, А.М.Богуш, С.Н.Карповой, Е.Л.Крутий свидетельствуют 
о том, что возможности формирования лингвистического отношения к слову у 
детей дошкольного возраста гораздо выше, чем представлялось раньше.  
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В классической и современной лингводидактической науке уровень развития 
языка и речи является одним из показателей когнитивного развития ребенка, 
однако в практической деятельности педагогов дошкольных учреждений потен-
циальные возможности детей не используются. Актуальность предлагаемой 
технологии обучения английскому языку также способствует развитию речи и 
речевого общения детей с ограниченными возможностями и определяется той 
уникальной ролью, которую играет язык в становлении личности ребенка-
дошкольника. Кроме того, развитие устной речи в дошкольном детстве закла-
дывает и основы успешного обучения в школе. Таким образом, выбор техноло-
гии обучения английскому языку детей с ограниченными возможностями обу-
словлен спецификой возраста, сензитивностью психического развития и осо-
бенностью данной категории детей. Английский язык в рамках коммуникативно-
игровой технологии способствует социальному и коммуникативному развитию 
дошкольников. 
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Т.В.Дудкина 
МБДОУ ДСКВ № 46 «Кот в сапогах», 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ РЕЧЕМЫСЛИТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
У ДОШКОЛЬНИКОВ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

(ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ) 

Наше дошкольное образовательное учреждение уже более десяти лет име-
ет статус «детский сад компенсирующего вида для детей с тяжелыми наруше-
ниями речи». Ежегодно мы отмечаем не только рост числа детей с речевыми 
нарушениями, но и наблюдаем «утяжеление» данной патологии, т.е. сочетан-
ность речевых дефектов: алалии и дизартрии, ринолалии, алалии и дизартрии. 
Возрос процент неговорящих детей в 4—5 лет, имеющих моторную или сенсо-
моторную алалию. 
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Кроме грубой патологии речи (от полного отсутствия до употребления неко-
торых простых слов, лепетной фразы) у большинства воспитанников диагности-
руются смешанные специфические расстройства психологического развития 
разной степени выраженности, гиперкинетические расстройства поведения, 
нарушения эмоционально-волевой сферы. 

По мнению Е.Ф.Соботович, психическое развитие детей с моторной алали-
ей, а также в случаях сочетания ее с дизартрией, протекает специфично из-за 
органического поражения речевых механизмов в перинатальном периоде, что 
приводит к более замедленным темпам психического развития, вторичному 
недоразвитию вербального интеллекта, избирательной недостаточности от-
дельных психических функций. У таких детей не сформирована речемысли-
тельная деятельность в целом. 

Таким образом, большинство детей, поступающих в наш детский сад, имеют 
сложную структуру речевого дефекта, отягощенную различными психопатологи-
ческими симптомокомплексами и соматическими заболеваниями.  

Поэтому перед педагогическим коллективом стоит задача максимальной 
коррекции недостатков психоречевого развития детей и социализации их с це-
лью обеспечения равных стартовых возможностей при последующем обучении 
в школе. 

Дефицит программно-методического и наглядно-дидактического обеспече-
ния процесса обучения и воспитания неговорящих дошкольников и накопленный 
мною опыт работы с этой категорией воспитанников привели к необходимости 
разработки и внедрения системы коррекционно-педагогических приемов, позво-
ляющих достигнуть более высокого и качественного результата в формирова-
нии и коррекции речемыслительной деятельности у детей с тяжелыми речевы-
ми нарушениями. 

Под речемыслительной деятельностью понимают динамическую сис-
тему взаимодействия речевых и познавательных процессов, в результате кото-
рых устанавливаются устойчивые взаимообратимые связи как между различ-
ными компонентами речи (звук, слово, словосочетание) и внутри их, так и с их 
смысловым содержанием. 

В основу системы легло положение о взаимовлиянии процессов речи и 
мышления, сформулированное в работах А.Р.Лурии, Л.С.Выготского, Н.И.Жин-
кина, А.Н.Леонтьева, П.Я.Гальперина и др. 

Целенаправленное, дифференцированное коррекционное воздействие на 
дошкольников с ТНР с учетом структуры речевого дефекта и уровня сформиро-
ванности речевых и неречевых процессов в значительной степени способствует 
повышению уровня интеллектуального и речевого развития, а, соответственно, 
речемыслительной деятельности в целом, что ведет к формированию готовно-
сти к полноценному школьному обучению.  

С целью формирования и развития речемыслительной деятельности и кор-
рекции эмоционально-волевой сферы мною разработан наглядно-дидактический 
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комплекс для всестороннего изучения лексических тем, таких как: «овощи», 
«фрукты», «птицы», «домашние и дикие животные», «мебель», «одежда, 
обувь», «игрушки», «посуда», «продукты» и др. в следующих направлениях: 

 стимулирование интеллектуального развития путем формирования ос-
новных мыслительных операций; 

 развитие процессов восприятия и памяти; 
 развитие компонентов речевой системы; 
 предупреждение нарушений письменной речи. 
Данная модель обучения рассчитана на детей дошкольного и младшего 

школьного возраста, имеющих тяжелые нарушения речи. Она направлена на 
развитие всех сторон речи, таких, как: 

1. Импрессивная. От понимания названий предметов, цвета, формы, дей-
ствий до понимания значений грамматических категорий (словообразователь-
ные аффиксы, словоизменительная функция флексий, предложно-падежные 
конструкции). 

2. Лексическая. Активизация, уточнение и расширение словаря путем под-
бора предметов, признаков и действий, антонимов, синонимов, родственных 
слов, а также префиксально-суффиксальное словообразование новых слов в 
рамках определенного семантического поля. 

3. Грамматический строй. Формирование умения правильного построения 
предложений и употребление навыков согласования разных частей речи и сло-
воизменения. Работа по преодолению явлений аграмматизма.  

4. Связная речь. Построение предложений и рассказов различного типа.  
5. Фонематический слух и восприятие, звуко-слоговой анализ и синтез, кор-

рекция слоговой структуры слова.  
6. Фонетика (автоматизация звукопроизношения).  
Предполагается уточнение и закрепление сенсорных эталонов: величины, 

цвета, формы, а также элементарных математических представлений и счетных 
операций.  

Пособие способствует профилактике различных видов дисграфии и может 
быть использовано на начальной ступени школьного обучения, так как развива-
ет и коррегирует различные психические функции, являющиеся базовыми для 
формирования и усвоения программных умений и навыков, таких как: 

— зрительное внимание и память; 
— слуховое внимание и память; 
— пространственное восприятие; 
— зрительный и слуховой гнозис; 
— конструктивный праксис; 
— нагдядно-действенное, наглядно-образное и словесно-логическое мыш-

ление; 
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Серия пособий имеет единую структуру, однако в зависимости от специфики 
темы включаются дополнительные игры и упражнения. 

Данное пособие очень удобно в применении, в нем представлено большое 
количество игр и дидактических заданий, по всем разделам развития речи, цель 
которых можно многократно варьировать. Наглядно-дидактический материал 
может быть использован как с неговорящими детьми для развития у них им-
прессивной речи, растормаживания экспрессивной речи и развития психических 
процессов, так и с детьми, имеющими развернутую фразовую речь с элемента-
ми лексико-грамматического и фонетико-фонетического недоразвития для 
дальнейшего совершенствования всех сторон речи.  

Предложенная система позволила повысить мотивацию и заинтересован-
ность детей, тем самым улучшить показатели устойчивости и концентрации 
произвольного внимания и памяти, стимулировать мыслительную деятельность 
ребенка, воспитывая в нем потребность думать: анализировать, синтезировать, 
классифицировать, обобщать, сравнивать, делать выводы, выражая их в речи. 

Литература 

1. Венгер Л.А. Об умственном развитии детей дошкольного возраста // Дошкольное 
воспитание. 1972. № 1. С. 30—35. 

2. Жукова Н.С., Мастюкова Е.М., Филичева Т.Б. Преодоление задержки речевого 
развития у дошкольников. М., 1973. 222 с. 

3. Леонтьев А.А. Язык, речь, речевая деятельность. М., 1969. 214 с. 
4. Лурия А.Р., Юдович Ф.Я. Речь и развитие психических процессов. М.,1956. 290 с. 
5. Соботовия Е.Ф. Речевое недоразвитие у детей и пути его коррекции. М., 2003. 93с. 

Е.А.Ермакова 
Уральский государственный педагогический университет, 

Институт специального образования, 
г.Екатеринбург 

АНАЛИЗ СРЕДСТВ И ВАРИАТИВНОСТИ ОБЩЕНИЯ У ЛИЦ 
С ДВОЙНЫМ СЕНСОРНЫМ НАРУШЕНИЕМ 

Общение, по мнению многих ученых, — важнейшая деятельность человека, 
так как, во-первых, является ведущей потребностью, во-вторых определяет 
другие виды деятельности, в-третьих «формирует» личность (В.А.Лабунская, 
А.Н.Леонтьев, М.И.Лисина и др.). Специфика межличностного взаимодействия 
людей такова, что главнейшими являются коммуникативные средства, опираю-
щиеся на слух и зрение. Поэтому человек, имеющий резкое снижение зрения в 
сочетании с глухотой, наиболее подвержен социальной изоляции. 
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Двойное сенсорное нарушение препятствует передаче информации через 
устную речь, интерпретации экспрессивных знаков на основе зрения, традици-
онного письма. Однако нельзя утверждать, что слепоглухой человек абсолютно 
лишен каких-либо возможностей взаимодействия с окружающим миром. Суще-
ствуют еще такие источники информации, как ольфакторная система (система 
запахов), вибрационное чувство, кожная чувствительность и др. Противоречие 
состоит в том, что люди с сохранным зрением и слухом практически не исполь-
зуют эти сенсорные каналы, довольствуясь традиционными средствами комму-
никации, в то время лицам интересующей нас категории эти средства недоступны.  

В нашем исследовании мы попытались сделать анализ специфических 
средств общения при слепоглухоте, а так же рассмотреть вариативность потен-
циальных возможностей коммуникации в зависимости от степени сохранности 
слуха, зрения и устной речи.  

А.С.Сироткин, рассматривая специфические средства общения при двойном 
сенсорном нарушении, выделял следующие: дактилология, метод Лорма, дер-
мография (письмо на ладони), письмо шрифтом Брайля и на плоскопечатной 
машинке (метод записок), простейшие приспособления (например, алфавитная 
карточка и «разговорная перчатка»), различные телетакторы, а также звуковая 
речь, лепка и жесты. 

Рассмотрим указанные средства более подробно. 
Дактилология — это пальцевая азбука, которая представляет собой паль-

цевое изображение букв национального языка. По сравнению с устной речью 
она хотя и более медленная, но понятная и удобная при слепоглухоте [1, 3, 4]. 
Минус данного средства в том, что невозможно групповое общение, а так же 
сами жестовые знаки могут быть трудными для восприятия, не подкрепленного 
зрением. Кроме того, для людей с сохранным зрением и слухом дактилология 
является изначально незнакомым средством коммуникации, необходимо до-
полнительное обучение.  

В этом плане большим преимуществом обладает дермография — письмо 
на ладони. Значимый плюс этого средства заключается в том, что с помощью 
нее слепоглухие могут обмениваться информацией с любым грамотным чело-
веком, незнакомым со специфическими средствами общения (А.И.Соколянский). 

Метод Лорма, представляет собой особую азбуку, основанную на точечных 
или линейных прикосновениях пальцем собеседника к определенным участкам 
ладонной стороны правой руки слепоглухого. Эти прикосновения символизиру-
ют буквы национального алфавита. Серией этих прикосновений к пальцам и 
ладони составляются слова и фразы. Техника азбуки Лорма достаточно не-
сложна, поэтому является доступной для слепоглухого, однако не подходит для 
общения с человеком с сохранным слухом и зрением [3]. 

При письме люди с двойным сенсорным нарушением пользуются Брайлев-
ским шрифтом (рельефно-точечный шриф), и плоскопечатной машинкой. 
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Универсальность плоскопечатной машинки заключается в том, что они могут 
писать письма и обмениваться записками со зрячими [4]. Следует подчеркнуть 
особое значение письменной речи в брайлевской форме как средства мышле-
ния. Как считает А.И.Соколянский, она дает возможность зафиксировать мысль, 
вернуться к ней, исправить ее, т.е. в письменной речи не только фиксируется, 
но и формируется мысль [4]. 

Алфавитная карточка служит вспомогательным средством при кратко-
временной коммуникации с посторонними людьми. Карточка двусторонняя: на 
одной стороне алфавит выполнен плоским шрифтом (для слабовидящих глу-
хих), на другой — в брайлевском варианте, продублированным плоским шриф-
том (для тотально или практически слепоглухих). Карточка универсальна для 
всех категорий (и для таких ситуаций, например, как общение между слабови-
дящими глухими, не знающими системы Брайля, и незрячими, не знающими 
плоского шрифта). Карточка проста в использовании: указательный палец пра-
вой руки слепоглухого нужно проводить по необходимым буквам и знакам [3].  

Одним из простейших приспособлений является так называемая «разго-
ворная перчатка». Человек со слепоглухотой надевает ее на свою левую руку. 
На ладонной стороне перчатки нарисованы (лучше вышиты) буквы, каждая на 
строго определенном месте, на тыльной стороне — цифры. 

Зрячий собеседник прикасается своим пальцем к нужным буквам на Перчат-
ке, последовательно составляя слово и фразу. Слепоглухой заранее обучен 
определять по месту прикосновения, какую букву показывает ему собеседник. 
Так, воспринимая букву за буквой, он понимает, что ему сообщают в этом «раз-
говоре», и отвечает, показывая зрячему собеседнику последовательно буквы на 
своей перчатке [3]. 

И.А.Соколянский выделяет средства коммуникации, доступные слепоглухим 
детям, не владеющим грамотой. К таким средствам относят лепку, с помощью 
которой можно выразить свои впечатления об окружающих предметах. 
И.А.Соколянский считал лепку дополнительным средством общения, так как 
богатство и разнообразие образов слепоглухих требуют специальных способов 
выражения. 

Разнообразен жестовый язык людей с двойным сенсорным нарушением. 
Например, у тотально и практически слепоглухих преобладают функциональные 
(имитирующие) жесты (сигналы, которыми педагог побуждает их к действиям), у 
глухих со слабовидением — символические и знаковые (условные движения). 
Главными свойствами жестового языка лиц с двойным сенсорным нарушением 
является то, что расстояние между собеседниками сокращается до непосредст-
венного осязания. Жесты размещаются в тактильно-кинестетическом поле рук. 
Поэтому они компактны и пластичны [3].  

Дактилология и дермография дают возможность только диалогическому об-
щению, а для группового взаимодействия используются технические средства. 
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К числу наиболее эффективных технических средств относятся различные 
типы телетакторов (переговорных устройств). Используется телетактор пря-
мой, обратной и взаимной связи (ТЕПРОИВС), разработанный и изготовленный 
в Сергиево-пасадском детском доме В.В.Лебедевым. Прибор состоит из одного 
центрального и четырех индивидуальных пультов. Ввод информации осуществ-
ляется при помощи брайлевской клавиатуры. При нажатии клавишей сигналы 
по коду Брайля поступают на такторный приемник под считывающий палец сле-
поглухого. Данное устройство обеспечивает прямую, обратную и взаимную 
связь, что дает возможность воссоздавать ситуацию группового общения. 

Таким образом, на сегодняшний день существует разнообразие средств об-
щения людей с двойным сенсорным нарушением от простейших приспособле-
ний и вплоть до сложных технических средств. И их применение зависит от сте-
пени нарушения работы анализаторов и от уровня развития речи. 

С.А.Сироткин выделяет разные способы и вариации общения в зависимости 
от сенсорной группы инвалида по зрению и слуху, а также от категории второго 
партнера (зрячеслышащего, слепого, глухого или слепоглухого разных сенсор-
ных групп): тактильно-контактное (непосредственно в руку); визуальное (исполь-
зуют на небольшом расстоянии при остаточном зрении; визуально-тактильное 
(используют разные категории слепоглухих в зависимости от степени потери 
зрения и слуха). 

Рассмотрим некоторые вариации способов общения, выделенные С.А.Си-
роткиным. Например, общение между тотально слепоглухим, владеющим сло-
весной речью (словесником), и зрячеслышащим: зрячеслышащий передает 
информацию слепоглухому при помощи письма указательным пальцем на его 
ладони; последний воспринимает эту информацию осязательно. 

Когда тотально или практически слепоглухой словесник общается со слепым 
с нормальным или остаточным слухом, то с обеих сторон исключаются визуаль-
ные виды словесной речи и употребляются только тактильные спецсредства 
общения (письмо на ладони, письмо по Брайлю, тактильно-контактная дактилоло-
гия) или используются технические средства общения с тактильным выходом — 
брайлевские коммуникаторы разного типа, алфавитные карточки с брайлевским 
шрифтом. 

В общении практически слепоглухого с глухим или слабовидящим глухим 
словесников чаще применяют дактильную речь и нужно, чтобы второй партнер 
перешел на тактильную форму дактилирования (в руку). 

Основными формами общения слабослышащих слабовидящих словесников 
с окружающими являются громкая звуковая речь и ее восприятие на слух вбли-
зи от говорящего или через слуховой аппарат, с визуальным контролем. В слу-
чаях затруднений в понимании речи применяется жестикуляция, облегчающая 
восприятие речевой информации. 

Таким образом, человек с двойным сенсорным нарушением не находится в 
абсолютной изоляции от социума, однако проблема общения заключается 
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в правильности подбора средств коммуникации в зависимости от уровня и ха-
рактера владения речью, а так же в зависимости от имеющихся сенсорных ре-
сурсов.  
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УСТНОЕ НАРОДНОЕ ТВОРЧЕСТВО КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ 
СЛОВАРЯ У ДЕТЕЙ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

Дошкольное детство — это значимый, небольшой промежуток времени, оп-
ределяющий успешность человека в будущем. Именно в этот период ребенок 
должен научиться мыслить, рассуждать, грамотно говорить. Грамотная речь 
представляет собой совокупность таких качеств, как четкое и нормированное 
звукопроизношение, обширный словарный запас, грамматически правильно 
построенные высказывания и т.п. В случае если хоть один из компонентов язы-
ка нарушен по каким-либо причинам, то происходит отставание в развитии и 
формирование других компонентов речи. 

В настоящее время значительно увеличился контингент детей с речевыми 
нарушениями. Одним из эффективных средств развития речи детей, в частно-
сти, развитие словаря, является устное народное творчество. В произведениях 
этого литературного жанра заложена народная мудрость, которая передавалась 
из поколения в поколение и позволяла растить умных, добрых, отзывчивых лю-
дей. К сожалению, все реже мы слышим красоту, самобытность, колоритность, 
напевность произведений этого литературного жанра, хотя в них скрыт удиви-
тельный воспитательный и развивающий потенциал. 
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Анализ исследований по проблеме развития словаря детей средствами уст-
ного народного творчества Н.Гавриш, В.И.Яшина, А.М.Бородич, А.С.Бухвостова, 
А.М.Бородич: Ю.Г.Илларионова, Ю.Б.Некрасова позволил определить нам ме-
тодологические основы системы работы по развитию словаря у детей с общим 
недоразвитием речи средствами устного народного творчества, включающей: 

 перспективное планирование по организации работы по обогащению 
словаря средствами малых фольклорных форм;  

 учебно-методическое обеспечение работы по обогащению словаря сред-
ствами малых фольклорных форм: 

— систематизацию авторских схем-моделей сказок, загадок, лексического и 
картинного материала; 

— картотеку народных игр; 
— тематическую подборку пословиц, поговорок, потешек; 
— разработки занятий и тематических праздников по ознакомлению с на-

родными традициями с использованием произведений различных жанров устно-
го народного творчества; 

— цикл фольклорных праздников с привлечением родителей; 
 методические рекомендации для педагогов; родителей, по использова-

нию устного народного творчества в работе с детьми по развитию словаря. 
Работа по развитию словаря средствами устного народного творчества про-

водится поэтапно: 
I этап. Представление и первичная реализация лексических единиц: зна-

комство с новым словом, привлечение внимания к нему, создание речевой си-
туации, вызов коммуникативной активности; уточнение произношения слова. 

II этап. Уточнение и расширение лексического значения слова посредством 
устного народного творчества в процессе выполнения упражнений: речевые 
упражнения, загадки; создание лексико-семантических объединений слов, раз-
нообразие этих связей (тематические, видо-родовые, синонимические, антони-
мические, отношение целого и части, родственные слова). 

III этап. Активизация слова в связной речи, самостоятельное его использо-
вание в речи: диалоги, подготовка к связным высказываниям; рассказывание, 
пересказ, драматизации.  

В условиях коррекционного ДОУ для детей с нарушениями речи психокор-
рекционная работа сочетается с коррекционно-педагогической, включая синтез 
следующих приемов: 

 приемы игровой психокоррекции (драматизация, творческие сюжетно-
ролевые игры); 

 приемы элементарной библиотерапии с использованием произведений 
устного народного творчества; 

 приемы арттерапии и музыкотерапии (иллюстрирование пословиц, ска-
зок, песен с музыкальным сопровождением). 
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С целью обогащения словаря детей средствами малых форм фольклора в 
группе были созданы условия: уголок народного искусства, где обстановка 
обеспечивает детям особый комплекс ощущений и эмоциональных пережива-
ний (предметы народного творчества; материалы для создания поделок по на-
родной тематике; библиотека с подборкой картинного материала); для театра-
лизованной деятельности и творческих сюжетно-ролевых игр детей — ширма, 
декорации, костюмы, специальные атрибуты (головные уборы, обувь — лапти, 
домашняя утварь — горшки, коромысло, ухват и т.п., маски), народные музы-
кальные инструменты (гармонь, бубенцы, балалайки, ложки и т.п.), теневой и 
кукольный театр с любимым детьми сказочным персонажем домовенком Кузей, 
который знакомит детей с миром народного искусства. 

Работа над развитием словаря детей средствами устного народного творче-
ства осуществлялась совместно с профильными специалистами (учитель-лого-
пед, музыкальный руководитель, инструктор по ФИЗО, педагог-психолог). Каж-
дый специалист в рамках своей образовательной деятельности проводил рабо-
ту по обогащению словаря детей средствами малых фольклорных форм. Так, 
например, выученные колыбельные песни дети закрепляли на музыкальных 
занятиях. На физкультурных занятиях дети играли в народные подвижные игры, 
определяя очередность считалками, вспоминали пословицы и поговорки, кото-
рые наиболее подходят к сюжету игры. Развивающие занятия с педагогом-
психологом вселяли в детей уверенность, раскрепощали их, учили общаться и 
расслабляться, не бояться своих страхов с помощью героев народных сказок. 
Важное место в стабилизации и гармонизации межличностных отношений детей 
занимали пословицы, поговорки, подобранные специалистом с учетом степени 
доступности изложения, которая зависела от понимания текста и уровня рече-
вого развития детей. Совместная работа всех участников коррекционно-педа-
гогического процесса позволила добиться поставленных задач развития детей, 
в том числе и задач по развитию и обогащению словаря детей. 

Неполной выглядела бы работа по обогащению словаря детей без участия 
родителей. Повышение их компетентности в вопросах развития детей — важная 
составляющая работы воспитателя. Понимая это, мы старались максимально 
заинтересовать и увлечь родителей проблемой развития и обогащения словаря 
детей средствами устного народного творчества, используя различные формы 
работы: от консультативного материала до участия в театрализованных пред-
ставлениях, выставках, конкурсах по народному искусству. Стоит сказать, что 
совместная работа всех участников коррекционно-педагогического процесса 
(профильных специалистов, воспитателя, родителей) позволила максимально 
использовать воспитательный и развивающий потенциал богатейшей народной 
мудрости в повышении интереса детей к произведениям устного народного 
творчества. Сказанное выше позволяет сделать вывод, что предложенная сис-
тема по использованию устного народного творчества эффективна и результа-
тивна и может быть рекомендована для работы с детьми дошкольного возраста. 



 310 

В.М.Ишметова 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

РАЗВИТИЕ СЮЖЕТНО-РОЛЕВОЙ ИГРЫ У ДОШКОЛЬНИКОВ  
С ПРОБЛЕМАМИ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ  

Сюжетно-ролевая игра как вид игровой деятельности является синкретич-
ным видом творчества и создает благоприятные условия для обогащения раз-
вития детей дошкольного возраста. Тенденции психического развития, содер-
жащиеся в игре, реализуются лишь тогда, когда она активно формируется и 
направляется взрослым. По словам А.Н.Леонтьева: «Сознательное управление 
психическим развитием ребенка совершается, прежде всего, путем управления 
основным, ведущим его отношением к действительности, путем управления 
ведущей его деятельностью». Только в процессе целенаправленного формиро-
вания она достигает того уровня развития, который позволяет ей выполнять 
функции ведущей деятельности. Сказанное справедливо в отношении как нор-
мально развивающихся детей, так и детей с проблемами развития (Л.Б.Баряе-
ва, А.П.Зарин и др.) 

Игра имеет первостепенное значение для обогащения детского опыта, вы-
ступает ведущим средством коррекции недостатков психического и физического 
развития ребенка. Каждая игра — это общение ребенка со взрослым, с другими 
детьми; это школа сотрудничества, в которой он учится радоваться успеху 
сверстника, и стойко переносить свои неудачи. Доброжелательность, поддерж-
ка, радостная обстановка выдумки и фантазии — все это способствует форми-
рованию адекватной самооценки, эффективному взаимодействию ребенка с 
миром. Игра становится источником не только развития отдельных психических 
функций, но и изменения психики, в общем. Она стимулирует развитие произ-
вольных процессов, формирует элементы самоконтроля. 

Основное средство формирования игровой деятельности у дошкольников с 
проблемами интеллектуального развития — обучение. Это обусловлено тем, 
что самостоятельно, лишь в процессе общения с окружающими людьми ребенок 
не в состоянии овладеть теми знаниями и умениями, которые необходимы для 
полноценной игры. Л.Г.Розум, Л.Б.Баряева, А.П.Зарин, И.Г.Вечканова и др. обу-
чение рассматривают как целенаправленное взаимодействие педагога и ребен-
ка, в ходе которого происходит организация и управление его познавательной и 
практической деятельностью, обеспечивающей овладение им компетенциями, 
отношением к окружающей действительности. Благодаря обучению ребенку с 
нарушением интеллекта становятся доступны различные виды детской дея-
тельности. 
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Процесс развития игры дошкольников с проблемами в интеллектуальном 
развитии строится с учетом закономерностей ее развития у нормально разви-
вающихся детей. Это вытекает из признания общности закономерностей психи-
ческого развития нормального и аномального ребенка. Следовательно, в под-
ходах к процессу обучения игре нормально развивающихся дошкольников и 
дошкольников с проблемами интеллектуального развития, а также в решении 
конкретных методических вопросов можно найти много общих черт. К ним от-
носятся: 

1. Построение процесса обучения игре на основе дидактических принципов: 
 Принцип активности и сознательности ребенка в процессе обучения. 
 Принцип систематичности и последовательности в процессе формиро-

вания компентенций. 
 Принцип наглядности, учитывающий наглядно-действенный и наглядно-

образный характер мышления дошкольников. 
 Принцип доступности, предусматривающий соответствие формируемых 

представлений возрастным и индивидуальным возможностям детей. 
 Принцип прочности формируемыхпредставлений. 
 Принцип связи содержания обучения с жизнью и опытом детей. 
 Принцип воспитывающей и развивающей направленности процесса обу-

чения. 
 Принцип руководящей роли педагога в процессе обучения. 
2. Общность содержания обучения игре. 
Содержание детских игр всегда отражает особенности деятельности людей 

в той социальной среде и той культуре, в которой они воспитываются. В связи с 
этим во все современные программы воспитания дошкольников, в перечень сю-
жетно-ролевых игр входят такие игры, как: «Семья», «Доктор», «Магазин» и др. 

3. Комплексный характер обучения игре предполагает формирование у 
детей не только игровых действий, но и системы знаний о жизни и деятельности 
людей, их взаимоотношениях, а также обогащение социального и эмоциональ-
ного опыта и др. 

4. Использование различных форм организации процесса обучения игре, 
а также разнообразных методов и приемов, обеспечивающих формирование 
компетенций. 

В разных программах дошкольного воспитания, в развивающих программах 
для детей с проблемами интеллектуального развития, в процессе подготовки к 
обучению игре предлагается использовать разнообразные формы ее организа-
ции (занятие, наблюдение, экскурсия, труд, а также свободные игры и занятия). 

5. Организация развивающей среды — необходимое условие формирова-
ния игровой деятельности детей. При этом основные требования к характеру и 
организации развивающей среды остаются едиными. 

Вместе с тем процесс обучения детей с проблемами интеллектуального 
развития в целом в игре, в частности, имеет свои особенности:  
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 индивидуальный и дифференцированный подход; 
 сниженный темп обучения; 
 структурная простота содержания знаний и умений; 
 повторность в обучении; 
 самостоятельность и активность ребенка в процессе обучения. 
Индивидуальный и дифференцированный подход в обучении игре необхо-

димо осуществлять, так как в обучении детей с интеллектуальной недостаточ-
ностью их нарушения в психофизическом развитии проявляются весьма разно-
образно. Индивидуальный и дифференцированный подход в обучении игре 
детей в дошкольном учреждении осуществляется через широкое использование 
индивидуальных и групповых форм, которые дают возможность реализовать 
индивидуальные образовательные программы, разрабатываемые для каждого 
ребенка. Основная работа по формированию у детей необходимых для овладе-
ния игрой представлений о деятельности и взаимоотношениях людей, а также 
игровых действий осуществляется в процессе групповых и индивидуальных игр-
занятий. Они проводятся со всеми воспитанниками группы, планируются в сис-
теме, для них отводится постоянное время в режиме дня. 

Активность и самостоятельность. Активная деятельность ребенка — ве-
дущий фактор его психофизического развития (Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, 
С.Л.Рубинштейн, Д.Б.Эльконин и др.). Именно в активной деятельности ребенок 
овладевает представлением о себе, об окружающей действительности, уме-
ниями и навыками, связанными с разными видами доступной ему деятельности. 
У детей с проблемами интеллектуального развития уже на ранних этапах онто-
генеза ярко проявляется снижение познавательной активности и отсутствие 
интереса к окружающему миру. Поэтому они нуждаются в постоянной активизи-
рующей стимуляции извне. В качестве такого средства выступает именно про-
цесс обучения, в который ребенок включается с помощью взрослого. Активность 
и самостоятельность ребенка в процессе формирования игровой деятельности 
обеспечивают разнообразные приемы и методы обучения в различных сочета-
ниях. Особая роль при этом принадлежит практическим и наглядным методам. 
Их рациональное использование способствует воспитанию достаточно точных и 
емких представлений. Применяются все методы и приемы на фоне высокой 
эмоциональной активности педагога и детей, что позволяет привлечь внимание, 
вызвать интерес к содержанию действий у каждого ребенка, наладить положи-
тельный эмоциональный контакт между взрослым и ребенком, постепенно пе-
рерастающий в сотрудничество, которое становится необходимым условием 
развития ребенка. 

Сниженный темп обучения. В силу инертности, основных нервных процес-
сов психическая деятельность детей с проблемами интеллектуального развития 
протекает замедлено. Кроме того, у детей этой категории своеобразен процесс 
формирования условно рефлекторных связей, которые составляют физиологи-
ческую основу всех знаний. Они с трудом формируются и быстро распадаются, 
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что обусловлено недостатками замыкательной функции головного мозга. Эта 
особенность сказывается на процессе формирования игровой деятельности у 
детей. Для того чтобы сформировать у ребенка с проблемами интеллектуально-
го развития предметные, предметно-игровые, ролевые действия, требуется 
существенно больше времени чем для ребенка с нормальным интеллектуаль-
ным развитием. При этом увеличивается продолжительность каждого этапа 
формирования игровой деятельности. Степень снижения интеллекта в значи-
тельной мере детерминирует возможности овладения игровой деятельностью в 
дошкольном возрасте. 

Замедленное формирование отдельных игровых действий приводит к тому, 
что ребенку недостаточно одной обучающей игры. Для того чтобы научится, 
например, укладывать куклу спать или ее умывать, необходимо 2—3 недели 
учебного времени, что значительно больше, чем в работе с нормально разви-
вающимися детьми. Соответственно и перечень сюжетов, который может быть 
использован в течение учебного года, очень небольшой. Сюжеты в нем много-
кратно повторяются, хотя образные игрушки применяются разные. Таким обра-
зом, ребенок с проблемами в интеллектуальном развитии обучается переносу 
игровых действий с одной образной игрушки (например, куклы) на другую (на-
пример, мягкую игрушку, мишку, зайчика и т.п.). Игровые действия, направлен-
ные на формирование представлений об играх и взаимодействиях детей с ис-
пользованием образных игрушек, многократно повторяется и расширяется по 
следующим темам: «Кукла Аня пляшет и поет», «Кукла Аня и медвежонок Да-
ня», «У нас в гостях кукла Аня» и т.п. Тематика игр повторяется и расширяется 
не только от игры к игре, но от одного этапа обучения к другому, например, сю-
жетно-ролевая игра «Парикмахерская» может проходить по следующим сюже-
там, имеющим похожее построение: «Мама ведет дочку в парикмахерскую», 
«Делаем прически к новогоднему празднику». 

Структурная простота содержания игровой деятельности имеет особое 
значение в процессе обучения дошкольников с проблемами интеллектуального 
развития. Структурирование предлагаемого материала является необходимым 
условием успешности. В процессе формирования игровой деятельности особое 
место занимает обучение детей игровыми действиями. Любое действие, даже 
самое простое, состоит из ряда операций. Нормально развивающийся ребенок 
достаточно быстро начинает эти операции выделять и повторять. Из-за нару-
шения аналитико-синтетической деятельности ребенок с интеллектуальной 
недостаточностью самостоятельно этого сделать не может. Поэтому в процессе 
его обучения любому действию необходимо выделить каждую операцию в це-
почке, привлечь к ней его внимание, фиксируя ее взглядом и соотносить ее со 
словесным подкреплением. 

Повторность в обучении. Необходимость повторности в обучении дошко-
льников с интеллектуальной недостаточностью вызвана особенностями форми-
рования у них условно рефлекторных связей. В связи с тем, что в процессе 
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одного игрового занятия, как правило, не удается сформировать у детей то или 
иное игровое действие или цепочку действий, требуется проведение двух и 
более игр-занятий с одним и тем же содержанием. Поэтому в процессе обу-
чающих игр необходимо использовать разнообразные игрушки, изменять усло-
вия выполнения действий. Кроме этого, различные наборы игрушек предлага-
ются для самостоятельных игр, в которые дети играют ежедневно. 

Повторность в обучении предполагает также обеспечение условий для пе-
реноса формируемых знаний в новой ситуации, на оперирование новым мате-
риалом. Перенос является одной из самых сложных операций для дошкольни-
ков с проблемами интеллектуального развития, которые не умеют самостоя-
тельно использовать усвоенные знания, в новой ситуации, на новом содержа-
нии, поэтому переносу необходимо обучать. Пути обучения переносу следую-
щие: использование разнообразных игрушек в процессе обучающих игр-
занятий; самостоятельные игры детей в игровом уголке в других условиях, чем 
на занятиях, и с другим игровым оборудованием; игры детей дома с родителя-
ми; постепенно от года к году обогащение игрового опыта детей на основе одно-
го и того же сюжета. 

Успешность процесса обучения игре детей с проблемами интеллектуального 
развития обусловлены использованием в его построении комплексного подхода, 
который представляет собой систему педагогических мер, способствующих воз-
никновению и развитию сюжетно-ролевой игры. Последовательное его приме-
нение обеспечивает формирование всех компонентов игровой деятельности: 
потребностно-мотивационного, целевого, операционного, содержательного. 

В обучении игре, А.Зарин, Л.Б.Баряева, выделяют три этапа. Продолжи-
тельность каждого этапа зависит от того, насколько успешно дети овладевают 
его содержанием. Решение задач предыдущего этапа делает возможным пере-
ход на следующий этап, так как содержание его опирается на знания и умения, 
сформированные у детей на предыдущем этапе. Возможность перехода с одно-
го этапа на последующий определяет педагог на основе изучения динамики 
развития детей. Учитывая, что возможность и тем развития детей неодинаковы, 
очевидно, что в одной группе могут оказаться дети с разным уровнем овладева-
ния игровым содержанием. Индивидуальные и групповые занятия позволяют про-
водить работу в соответствии с потенциальными возможностями воспитанников. 

Первый этап обучения приходится на младший дошкольный возраст. В его 
процессе осуществляется эмоциональное развитие ребенка, обогащаются 
представления о предметном и социальном окружении, происходит сенсорное 
развитие детей, формируется предметная деятельность, углубляется игровой 
опыт каждого ребенка, пробуждается интерес к играм и игровому общению со 
взрослым и со сверстниками. С детьми проводятся игры с природным материа-
лом, игры с бросовым материалом, бумагой и тканью, игры на сенсорное разви-
тие, двигательные игры, игры с предметами-орудиями и образными игрушками, 
конструктивные игры, театрализованные игры. 
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На втором этапе обучения, который приходится ориентировочно на сред-
ний дошкольный возраст, продолжается эмоциональное развитие ребенка, обо-
гащение его представлений о предметном и социальном окружении, сенсорное 
развитие, формирование предметной деятельности, обогащение игрового опы-
та, закрепление интереса к играм и игровому общению с взрослым и со сверст-
никами, формируются умения, связанные с участием в сюжетных играх и проис-
ходит ознакомление с ролью театрализованных и сюжетных подвижных играх. 

В процессе третьего этапа обучения, приходящегося ориентировочно на 
старший дошкольный возраст, продолжается эмоциональное и нравственное 
развитие ребенка, расширение его представлений о предметном и социальном 
окружении, обогащение игрового опыта, закрепление интереса к играм и игро-
вому общению с взрослым и со сверстниками, формируются умения, связанные 
с участием в сюжетно-ролевых играх. 

Таким образом, процесс обучения игре дошкольников с проблемами в ин-
теллектуальном развитии нужно строить с учетом закономерностей ее развития 
у нормально развивающихся детей. Это вытекает из признания общности зако-
номерностей психического развития нормального и аномального ребенка. Вме-
сте с тем процесс обучения детей с проблемами интеллектуального развития в 
целом в игре, в частности, имеет свои особенности: индивидуальный и диффе-
ренцированный подход, сниженный темп обучения, структурная простота со-
держания знаний и умений, повторность в обучении, самостоятельность и ак-
тивность ребенка в процессе. 

А.А.Конычева 
МБДОУ ДСКВ № 46 «Кот в сапогах», 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ  
У СТАРШИХ ДОШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

ПОСРЕДСТВОМ ВОСПИТАНИЯ КУЛЬТУРЫ РЕЧЕВОГО ПОВЕДЕНИЯ 

Современные процессы общественного развития обусловливают изменение 
приоритетов задач образования в области общей и специальной педагогики. 
Все большее значение приобретает поиск новых путей обучения и воспитания, 
направленных на развитие личности как нормального ребенка, так и ребенка с 
особыми потребностями, на создание условий, способствующих их социальной 
адаптации. Для формирования полноценной личности ребенка, успешного обуче-
ния его в школе большое значение имеет своевременное овладение правильной 
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выразительной речью, психофизическое развитие, культура поведения в целом. 
В связи с этим в последнее время в специальной психологии и педагогике вы-
зывают повышенный интерес дети дошкольного возраста с отклонениями в 
развитии.  

Несмотря на многочисленные исследования по изучению детей с отклоне-
ниями в развитии в различных аспектах: клиническом (Е.М.Мастюкова), психо-
лингвистическом (В.К.Воробьева, В.А.Ковшиков, Е.Ф.Соботович), психолого-
педагогическом (В.П.Глухов, Л.Н.Ефименкова, Н.С.Жукова), проблема преодо-
ления недоразвития речи изучена недостаточно. Доказано, что у детей с рече-
вым недоразвитием стойкие лексико-грамматические и фонетико-фонема-
тические нарушения заметно ограничивают возможности спонтанного формиро-
вания речевых умений и навыков, обеспечивающих процесс говорения и приема 
речи. Характерным является несовершенство структурно-семантической орга-
низации контекстной речи. Дети испытывают трудности при программировании 
высказывания, синтезировании отдельных элементов в структурное целое, от-
боре языкового материала для той или иной цели (В.К.Воробьева).  

Трудности общения проявляются в несформированности основных форм 
коммуникации, смешении целей общения (О.Е.Грибова), снижении потребности 
в нем, активности (Б.М.Гриншпун, О.С.Павлова и др.). Недостаточность вер-
бальных средств общения лишает возможности взаимодействия детей, стано-
вится препятствием в формировании игрового процесса (Л.Г.Соловьева, 
Е.А.Харитонова).  

Вместе с тем, в проблеме формирования коммуникативных особенностей у 
детей с речевыми нарушениями остается еще много нерешенных теоретиче-
ских и практических вопросов. Актуальность предлагаемой системы работы по 
данному направлению определяется тем, что в ней рассматривается проблема 
овладения речевым этикетом как составной частью коммуникативной культуры, 
которая, в свою очередь, является необходимым условием успешной социаль-
ной адаптации ребенка с отклонениями в развитии. Уже с дошкольного возраста 
необходимо учить детей осознанному и умелому использованию средств рече-
вого этикета в разных ситуациях общения. 

В коррекционной педагогике формирование коммуникативных способностей 
понимается в единстве семантического и грамматического аспектов языка. Ре-
чевой этикет как совокупность формул и выражений, лексическое значение и 
грамматическое оформление которых зависят от условий ситуации общения, 
может служить средством взаимосвязи данных компонентов коммуникативной 
способности.  

Актуальность обусловливается также важностью духовно-нравственного 
воспитания подрастающего поколения, новыми социокультурными приоритета-
ми российского общества. Важнейший путь реализации данной задачи — обу-
чение речевому этикету детей, в особенности старшего дошкольного возраста, 
так как именно в этот период закладывается фундамент моральных принципов, 
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нравственной культуры, развивается эмоционально-волевая сфера личности, 
формируется продуктивный опыт повседневной коммуникации. 

Решение задач формирования основ коммуникативной культуры в коррек-
ционной педагогике имеет свою специфику, связанную с особенностями психо-
физического, интеллектуального и речевого развития детей с различной патоло-
гией, и рассматривается как одно из условий их успешной социализации. Одна-
ко, анализ программных документов воспитания и обучения детей с речевой 
патологией выявил недостаточную разработанность содержательной и методи-
ческой составляющих этой задачи Изучение психолого-педагогической литера-
туры показало, что вопрос о формировании коммуникативных способностей 
посредством обучения речевому этикету старших дошкольников с отклонениями 
в развитии не был предметом специального исследования. Следовательно, мы 
не можем считать исчерпанными возможности совершенствования коррекцион-
но-педагогической работы по преодолению недоразвития речи детей дошколь-
ного возраста. 

Предлагаемая система работы решает следующие задачи:  
Обучающие: 
учить детей использованию средств речевого этикета со взрослыми и свер-

стниками в различных ситуациях общения, дополнять формулы речевого этике-
та обращениями и мотивировками. 

Развивающие: 
развивать умение формулировать свое мнение, взгляды, интересы, само-

стоятельно выбирая модель поведения; 
развивать навыки вербального и невербального общения в соответствии с 

нормами, принятыми в обществе; 
развивать произвольность психических процессов;  
Воспитательные: 
воспитывать внимательное и уважительное отношение к взрослым и свер-

стникам.  
Данная система работы строится с учетом принципов: 
 учета личности ребенка, его способностей к развитию; 
 комплексного коррекционного воздействия; 
 дифференцированного подхода осуществляется с учетом этиологии на-

рушения, симптоматики, индивидуальных и возрастных особенностей ребенка;  
 деятельностный принцип, смысл которого учитывать ведущую деятель-

ность дошкольника — игру; 
 естественного речевого общения;  
 связи всей воспитательно-образовательной работы с жизнью. 
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Содержание работы можно представить в виде алгоритма с разбивкой на 
ряд этапов, которые реализуются в определенной последовательности: подго-
товительный (1—2 неделя сентября); организационный (3—4 неделя сентября); 
формирующий (октябрь — май); итоговый (май, последняя неделя). 

На подготовительном этапе проводится полный мониторинг владения 
детьми средствами речевого этикета. Диагностика проводится в форме интер-
вью, дидактической игры, беседы по сюжетным картинкам, наблюдения за об-
щением ребенка со взрослыми и сверстниками. Для выявления родительской и 
воспитательской компетенции разработаны анкеты-тесты. Анализ полученных 
результатов помогает определению направлений в работе следующего этапа. 

На организационном этапе определяется содержание работы, конструи-
рование системы и отбор необходимых методов и приемов. С этой целью раз-
работаны перспективные планы работы с детьми, родителями и воспитателями. 
На этом же этапе проводятся вводные занятия для детей, которые помогают 
понять ребенку важность знания и необходимость применения речевого этикета 
в общении со взрослыми и сверстниками. Основной частью занятия является 
беседа с использованием иллюстративного материала, в совместной деятель-
ности организуются проблемно-игровые ситуации, участниками которых явля-
ются сами дети. В практической деятельности им дается понятие этикета и его 
значение в общении между людьми.  

На третьем этапе проходит основная работа по формированию коммуни-
кативных способностей детей посредством речевого этикета. Условно эта рабо-
та делится на несколько блоков: вербальное общение, невербальное общение, 
произвольность поведения, культура поведения. Работа по овладению форму-
лами речевого этикета начинается с упражнений, направленных на активизацию 
в речи детей наиболее употребительных и стилистически нейтральных слов 
речевого этикета (здравствуйте, спасибо, до свидания). На занятиях по форми-
рованию речевого этикета используются игровые ситуации, в которых дети 
учатся употреблять формулы с оттенками значения адекватно ситуации (доброе 
утро, до вечера, до завтра, прощайте), а также формулы с различными стили-
стическими оттенками (позвольте попрощаться, пока, целую ручки, благодарю 
Вас). В дальнейшем на занятиях дети учатся применять формулы речевого 
этикета в различных ситуациях общения: приветствия, прощания, просьбы, бла-
годарности, извинения, сочувствия, комплемента, знакомства. Применяются 
задания на овладение средствами околовербального общения (интонация, доб-
рожелательное отношение, уважительный тон) через упражнение детей в ис-
пользовании речевых формул. 

В последующие занятия включают упражнения, направленные на развитие 
мимики и жестов, которые могут сопровождать речевые ситуации. После того, 
как дети научатся пользоваться простыми средствами речевого этикета, при-
ступают к обучению способам «развертывания», которые проводятся в играх 
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на обогащение словаря детей формулами речевого этикета. Для формирования 
произвольности процессов коммуникации детям предлагаются проблемы, вы-
ход из которых им приходится искать самим и отбирать необходимые средства 
речевого этикета. На занятиях часто применяются игровые ситуации и игровые 
мотивации, которые помогают создать субъектные отношения, что способствует 
мыслительной активности, формированию интереса и умения выстраивать ре-
чевую деятельность. 

Наряду с занятиями происходит интеграция задач в различные виды дея-
тельности детей: создаются условия для многократного восприятия выражений 
речевого этикета в повседневной жизни. Это могут быть экскурсии в музей, дом 
культуры, магазин, аптеку, на почту. При организации различных игр, упражне-
ний, привлекается внимание детей к попыткам употребления любых конструк-
ций речевого этикета другими детьми. Дети с нарушениями речевого развития 
имеют неустойчивую произвольность в развитии всех психических процессов, 
поэтому очень важно окружить ребенка особой атмосферой, которая будет спо-
собствовать более эффективному развитию речевого этикета.  

Педагогическое воздействие должно иметь единство требований в семье и 
детском саду. Поэтому проводится определенная работа с воспитателями и 
родителями. Основная работа с воспитателями направлена на то, чтобы уточ-
нить и углубить их знания в вопросах речевого этикета, а также отработать не-
которые приемы работы с детьми по формированию речевого этикета. 

С родителями же проводится более глубокая работа, направленная на де-
тальное разъяснение мотивов в воспитании этикета у своих детей, рассматри-
ваются вопросы необходимости семейных традиций, создания развивающей 
речевой среды. Родители включаются в практическую деятельность по овладе-
нию необходимыми педагогическими методами воздействия на ребенка — это 
различные практикумы, дискуссии, круглые столы, мастер-классы, совместные с 
детьми постановки спектаклей. 

На заключительном этапе работы проводится контрольная диагностика для 
определения уровня сформированности коммуникативных способностей у де-
тей посредством речевого этикета. Результаты диагностики позволяют сделать 
конкретные выводы об эффективности выбранных методов и приемов. На этом 
же этапе родители знакомятся с достижениями их детей, подводятся итоги про-
деланной работы, определяются направления в работе по преемственности со 
школой. 

Реализация системы работы по формированию коммуникативных способно-
стей посредством воспитания речевого этикета позволяет повысить показатели 
уровня: 

 сформированности устной речи детей; 
 развития умения формулировать свое мнение, взгляды, интересы, само-

стоятельно выбирая модель поведения;  
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 развития навыков вербального и невербального общения в соответствии 
с нормами, принятыми в обществе. 
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Н.А.Лаптева 
Специальная (коррекционная) общеобразовательная 

школа-интернат I, II вида, 
п.г.т.Излучинск 

КОРРЕКЦИОНННАЯ РАБОТА НА УРОКАХ СБО  
КАК ОДИН ИЗ ПУТЕЙ ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ УЧАЩИХСЯ С НАРУШЕННЫМ СЛУХОМ 

Основные цели курса социально-бытовой ориентировки: реализация прак-
тической подготовки школьников к самостоятельной жизни и трудовой деятель-
ности в современных условиях; овладение детьми в условиях целенаправлен-
ного обучения опытом социального поведения для наиболее полной их реаби-
литации и интеграции в социуме; повышение общего и речевого развития уча-
щихся. 

Занятия по СБО направлены на сокращение разрыва в общем и речевом 
развитии глухих детей и их нормально развивающихся сверстников. Важно не 
только адаптировать воспитанников в ближайшем окружении, выводя их за рам-
ки коллектива, но и включить их в коллектив слышащих, в процессе общей тру-
довой, профессиональной деятельности, совместных игр, прогулок, экскурсий, 
развлечений. Во взаимодействии с окружающими, дети овладевают культурой 
общества, у них формируется система нравственных понятий, представлений, 
появляется опыт социально-эмоционального поведения. 
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Специальная (коррекционная) школа должна дать такое образование учени-
ку, которое позволило бы ему адаптироваться в окружающем мире, найти свое 
место в обществе и быть, насколько это возможно самостоятельным. Социали-
зация предполагает освоение ребенком культуры общества, социальных ролей. 

Помимо социальной пропедевтики, нужно включать в социально-педа-
гогическую ориентировку и обязательную психологическую подготовку школьни-
ков к дальнейшей самостоятельной жизни, формирование коммуникативных 
навыков, культуры общения, стремятся воспитать у школьников определенные 
личностные качества: уверенность в себе, способность к активному включению 
в дела класса, коммуникабельность, самостоятельность и инициативу в дейст-
виях. 

К проблемам социальной адаптации, социализации обращаются ученые, 
методисты, рассматривая эти проблемы в аспекте подготовки ученика специ-
альной школы к самостоятельной жизни в современном обществе, к выполне-
нию им основных социальных функций. 

Анализ ситуаций развивает внимание, наблюдательность детей, критич-
ность их мышления, его гибкость, а также способствует осознанному воспри-
ятию культурно-нормативного поведения, воспитанию доброжелательности, 
внимательности к людям, и в целом способствует эмоционально- положитель-
ному восприятию ребенком окружающего мира. 

При обучении предмету СБО акцент делается не на сумму знаний о прави-
лах жизни в обществе, не сумму умений, связанных с бытом, общением, а на 
всестороннее целостное развитие личности воспитанника. 

Ученые выделяют социально- значимые качества личности: познавательная 
культура, коммуникативная, нравственная, трудовая, эстетическая, физическая 
культура, необходимые для полноценной жизни и деятельности в обществе. 

Непрерывность и преемственность педагогического воздействия реализует-
ся через постепенное раскрытие содержания с пошаговым возрастанием про-
граммных требований, обеспечивая целенаправленное формирование разных 
сторон личности ребенка. 

Преемственность в обучении СБО проявляется в постепенном повышении 
компетенции детей в области социализации. Для формирования социально-бы-
товых умений на уроках используются:  

Дидактические игры. В дидактических играх могут использоваться натураль-
ные предметы, игрушки, муляжи, модели, картинки. Одевание и пеленание кук-
лы, узнавание на ощупь крупы, стереть лишнее слово на доске, разложить кар-
тинки на две группы посуда и продукты.  

Сюжетно-ролевые игры. Они способствуют закреплению знаний о группах 
предметов, например, одежда, обувь, посуда, мебель, продукты; различных 
умений, например, покупки товаров, складывания одежды, сервировки стола; 
социально-культурных норм поведения. 
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Лабораторный метод. Лабораторной работой может быть наблюдение за 
обезжириванием поверхности тарелки под воздействием жидкости для мытья 
посуды, за результатами замачивания белья перед стиркой, выведение домаш-
ними средствами пятен с одежды, проверка качества яйца и т.д. 

Упражнения в виде записей. В ходе занятия учащиеся делают записи и за-
рисовки, которые помогают им лучше осознать и запомнить изучаемый про-
граммный материал. Для правильного ведения записей дети нуждаются в руко-
водстве учителя, поэтому необходимо обучать их выделять главные мысли, 
положения, учу излагать их кратко в тетради. 

Упражнения в применении полученных знаний. Учащиеся с нарушенным 
слухом могут выучить инструкции, таблицу умножения, но не умеют применять 
их на практике, знать правила грамматики, но не соблюдать их на письме; могут 
знать, что 1 литр равен 1000 мл., но не сумеют отмерить тот же объем воды 
стаканом емкостью 250 мл., поэтому только в процессе практической деятель-
ности и многократных повторений формируется умение применять полученные 
знания на практике. 

Методы проверки знаний. Дети с нарушенным слухом не владеет речью в 
такой степени, чтобы без затруднений излагать свои знания. Поэтому выявле-
ние знаний только через устную речь нельзя признать полным и объективным. 
Учитывая эти особенности, применяется тестирование для проверки уровня 
усвоения учебного материала в начале прохождения темы, в середине и в кон-
це. Тестирование — это активная и увлекательная форма проверки и самопро-
верки знаний. 

Подбор методов, приемов, форм организации учебного процесса происхо-
дит с учетом постепенного их усложнения, с повышением доли самостоятельно-
сти воспитанников. Одному учащемуся выделяется вопрос, по которому он 
должен сделать сообщение по окончании экскурсии. Таким образом, осуществ-
ляется речевое развитие детей. 

Знакомя с требованиями поступления в ПУ, учащимся предлагают сходить в 
учреждение, узнать какие документы нужны и поупражняться в их заполнении. 
Работа с деловыми бумагами продолжается во внеурочной деятельности при 
организации трудовой бригады: подробнее знакомят с назначением и содержа-
нием паспорта при написании заявления в налоговую инспекцию для оформле-
ния свидетельства ИНН, одновременно проводится экскурсия в налоговую ин-
спекцию и пенсионный фонд. 

Учебный процесс организуется так, чтобы в нужный момент дети почувство-
вали недостаток в знаниях и необходимость в их пополнении для достижения 
цели деятельности. Ученик становится субъектом деятельности, учится прояв-
лять самостоятельность, инициативу в поисках нужного решения для достиже-
ния результатов. В курсе СБО собраны разноплановые темы, касающиеся раз-
личных сфер жизни человека и по своему содержанию связаны с другими учеб-
ными предметами. Это требует установления и соблюдения межпредметных 
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связей при изучении того или иного конкретного вопроса, например: по личной 
гигиене — с биологией, бюджету семьи- с математикой, по трудоустройству — 
с трудовым обучением и историей, по вопросам транспорта — с географией и т.д. 

На одном и том же занятии учащиеся пришивая пуговицу или вешалку. Ус-
ваивают или закрепляют правила пользования инструментами, подбора мате-
риалов, обращают внимание на существующие различия в размере, форме, 
величине пуговиц, способам ее пришивания, овладевают трудовыми операция-
ми, учатся работать индивидуально и в коллективе, оказывать друг другу по-
мощь и общаться с товарищами и учителями, оценивать свою работу и работу 
одноклассников.  

Одним из показателей успешности коррекционной работы может служить 
уровень самостоятельности учащихся при выполнении новых учебных и трудо-
вых заданий. Вся система коррекционно-педагогической работы призвана реа-
билитировать и социально адаптировать детей с нарушениями слуха к реалиям 
окружающего мира, сделать его полноправным и активным тружеником, кото-
рый наравне со всеми людьми может включиться в трудовую и общественную 
жизнь и приносить пользу обществу. 
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РАЗВИТИЕ КООРДИНАЦИОННЫХ СПОСОБНОСТЕЙ У ДЕТЕЙ  
С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ (ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ) 

Дошкольный возраст обоснованно считается наиболее важным периодом в 
процессе формирования личности человека. В этом возрасте более интенсивно 
развиваются различные способности, закладывается и укрепляется фундамент 
здоровья и развития физических качеств, необходимых для эффективного уча-
стия в различных формах двигательной активности, что в свою очередь создает 
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условия для активного и направленного формирования и развития психических 
функций и интеллектуальных способностей ребенка. Наибольшее значение 
имеют высокоразвитое мышечное чувство и так называемая пластичность кор-
ковых нервных процессов. От степени проявления последних зависят срочность 
образования координационных связей и быстрота перехода от одних установок 
реакций к другим. Таким образом, под двигательно-координационными способ-
ностями понимаются способности быстро, точно, целесообразно, экономно и 
находчиво, т.е. наиболее совершенно решать двигательные задачи. Дети, по-
сещающие наш ДОУ обладают низким уровнем общей координации, нестабиль-
ной координацией симметричных движений, осваивают двигательные навыки на 
фоне избытка ориентировочных, лишних двигательных реакций, имеют низкую 
способность к дифференцировке усилий. Специалисты, изучающие детей с 
тяжелыми нарушениями речи (ТНР) Р.Е.Левина, Г.В.Чиркина, Т.Б.Филичева, 
Т.В.Туманова и другие отмечают необходимость комплексного подхода к обуче-
нию и воспитанию.  

Поэтому целью моей деятельности является разработка комплексной сис-
темы коррекционно-педагогических приемов, позволяющей достичь высокого и 
качественного результата в формировании и коррекции координационных спо-
собностей у детей с ТНР.  

Организация педагогического процесса в нашем ДОУ заключается во взаи-
моработе с логопедами и профильными специалистами. Согласно рекоменда-
циям выше перечисленных авторов в физкультурные занятия следует включать 
упражнения на развитие дыхания и расслабление: после интенсивной физиче-
ской нагрузки, между частями занятия, после подвижных игр и в конце физкуль-
турного занятия. Так же необходимо использовать больше подвижных игр с 
рифмованным текстом и ритмичными движениями, и по согласованию логопеда 
группы привлекать детей к проговариванию текста. В планировании занятий 
необходимо учитывать недельную лексическую тематику. Введение этих прие-
мов в практику работы позволяет избежать быстрой утомляемости детей на 
физкультурных занятиях, заинтересовать их упражнениями, научить получать 
радость от движения. Это помогает справится с трудностями организации целе-
направленной двигательной активности дошкольников с ТНР. Многие воспитан-
ники нашего ДОУ соматически ослаблены и не выдерживают стандартных на-
грузок, соответствующих своему паспортному возрасту и поэтому использова-
ние общепринятых программ по физическому воспитанию для них не приемле-
мы. В связи с этим необходимо адаптировать типовые программы, использо-
вать здоровьесберегающие технологии.  

Многие авторы сходятся во мнении о необходимости выявлять такие осо-
бенности у детей, планировать и проводить специальные физкультурные заня-
тия для организации своевременной помощи и индивидуальной коррекции 
имеющихся нарушений. 
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Для работы с детьми с ОНР предполагается соблюдение ряда методических 
рекомендаций: 

— при отборе основных видов движений и их количества для проведения 
занятия необходимо учитывать возрастные особенности детей данной группы, 
а в начале учебного года опираться на уровень физического развития преды-
дущей возрастной группы; 

— необходимо принимать во внимание наличие оборудования физкультур-
ного зала, уровень сформированности навыков и умений детей, индивидуаль-
ные особенности здоровья и развития; 

— общая и моторная плотность нагрузки на данном занятии не должна вы-
считываться; 

— детям средней группы и в начале и в конце учебного года на занятии ре-
комендуется предлагать одну «полосу препятствий»; 

— детям старшего возраста в конце года можно пользовать две «полосы 
препятствий»; 

— с учетом индивидуальных особенностей дошкольников задания на одном 
и том же оборудовании могут варьироваться (от простого к сложному). 

Как уже говорилось выше, координация движений — это двигательная спо-
собность, которая развивается посредством самих движений. И чем большим 
запасом двигательных навыков обладает ребенок, тем богаче будет его двига-
тельный опыт и шире база для овладения новыми формами двигательной дея-
тельности. Именно к 5—7 годам координационная способность человека дости-
гает высокого уровня развития, поэтому именно этот период является благо-
приятным для развития координационных способностей для детей с речевой 
патологией. Способность правильно координировать свои движения, залог того, 
что ребенок будет верно выполнять все предложенные ему движения. А от пра-
вильного выполнения упражнения зависит и степень нагрузки на какую-либо 
часть тела, точность исполнения, развитие всего организма в целом. Поэтому 
работу по формированию у детей с нарушениями речи координационных спо-
собностей следует проводить на занятиях, которые будут таким детям интерес-
ны, а сложность по своей сути не будет отвлекать их от работы. 

Ученые — физиологи указывают на большое значение педагогического воз-
действия как фактора, формирующего взаимодействие процессов возбуждения 
и торможения в коре головного мозга. Важнейшим показателем тренированно-
сти центральной нервной системы, считают они, является рост подвижности, 
уравновешенности, а также концентрации (как во времени, так и в пространстве) 
возбудительных и тормозных процессов. Все это создает благоприятные усло-
вия для координирования работы центральной нервной системы, а также всего 
нервно-мышечного аппарата. Поэтому дети с речевой патологией нуждаются в 
большем количестве разнообразных движений для обеспечения наилучшего 
развития координационных возможностей. Одним из наиболее простых, на пер-
вый взгляд, видом движений является ходьба. Но именно этот основной вид 
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движения вызывает у детей с нарушениями речи затруднения. Если смотреть 
на такого ребенка со стороны, то можно увидеть, что при ходьбе плечи чрез-
мерно напряжены, туловище недостаточно выпрямлены. Часто отсутствует 
правильная непринужденная осанка, отмечается некоординированная работа 
рук и ног, шаркание ногами. В связи с этим необходимо регулярно повторять 
разные виды ходьбы, которые помогут устранить эти недостатки. Кроме этого, 
ходьба способствует укреплению мышц стопы, что предотвращает развитие 
плоскостопия, формирует правильную осанку. Для достижения максимального 
эффекта можно выполнять ходьбу босиком, по жесткой поверхности, по матам, 
канату, пирамидам, по резиновым массажным коврикам, перешагивая через 
предметы, по гимнастической скамейке и т.д. 

Важную роль в развитии ходьбы играет пространственный фактор. При пе-
ремещении по спортивному залу у ребенка формируется зрительная систе-
ма,увеличивается двигательный опыт. Включение упражнений по выполнению 
ходьбы способствует улучшению межполушарного взаимодействия, более гар-
моничной работа правого и левого полушарий. Ходьба со сменой положения рук 
и предмета- сложно координированное упражнение. Т.к. ребенок должен слу-
шать и одновременно выполнять команды, которые поступают от педагога. Это 
способствует активации, развитию слуховой системы, вестибулярного аппарата. 
Сочетание ходьбы, работы рук, глаз (слежение за направлением движения и 
фокусировка на предмете) способствует развитию зрительно-моторной коорди-
нации. Дети учатся сочетать перемещения в пространстве с одновременной 
работой с предметом. 

Ходьба с преодолением препятствий, также является сложно координиро-
ванным движением. Преодоление препятствий вынуждает детей достаточно 
высоко поднимать ногу, чтобы не задеть само препятствие, не споткнуться, со-
храните равновесие. Положение рук в стороны, при этом активизирует мышцы 
верхнего плечевого пояса и способствует формированию правильной осанки. 

В момент перешагивания через предмет ребенку приходится четко зафикси-
ровать стойку на одной ноге. Это развивает чувство равновесия, вестибулярный 
аппарат. Ходьба с препятствиями положительно влияет на развитие двигатель-
ных координации в пространстве, умение ориентироваться в окружающей сре-
де. Следующим упражнением заслуживающее внимание является бег. Этот вид 
по сравнению с ходьбой является более сложно координированной работой. 
Относительно быстрая смена направления движения способствует улучшению 
межполушарных взаимодействий, формирует координацию работы правого и 
левого полушарий. Ведущий фактор развития при выполнении упражнений в 
беге — пространственный, т.е. происходит улучшение пространственной ориен-
тировки. 

Дети с речевой патологией, имеющие большие проблемы с ориентировкой в 
пространстве, тренируясь в беге, имеют возможность формировать двигатель-
ные координации и развивать скоростные качества. Также бег развивает 
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выносливость, естественность движений. Лучше всего формирует эти качества 
в подвижных играх, эстафетах. 

Следующий, основной вид движения — ползание. Это упражнение относит-
ся к обязательным и этапным. Как правило, детям с нарушениями речи, плохо 
дается этот вид двигательной деятельности. И поэтому более сложные скоор-
динированные упражнения как бег и другие будут неэффективными и пробле-
матичными. Ползание необходимо этим детям для формирования перекрест-
ных движений, когда одновременно происходит движение вперед разноименных 
руки и ноги (правая рука — левая нога и наоборот), а также для развития коор-
динированной системы глаз — рука. 

Это упражнение способствует улучшению межполушарного взаимодействия, 
координации движений, способности ориентироваться в пространстве. Полза-
ние выполняет как с продвижением вперед, так и назад, формируется зритель-
но-моторная координация на уровне глаза — шея — туловище — руки. 

Также, ползание положительно влияет на формирование правильной осан-
ки. Рекомендуется выполнять ползание по гимнастической скамейке; по наклон-
ной поверхности, резиновым массажным коврикам, в упор, стоя на коленях, 
в упоре на предплечьях, по-пластунски, змейкой и т.д. так как это упражнение 
вызывает трудность у ребенка, необходимо целенаправленно отрабатывать это 
упражнение и добиваться правильного выполнения. Рекомендуется включать 
ползание в каждое занятие, как в виде отдельного упражнения, так и в ходе 
игры и эстафеты. 

Прыжки — еще один из видов сложнокоординированной работы. Именно 
здесь возникают трудности при выполнении у детей с речевой патологией. За-
труднения вызывают прыжки как на двух, так и на одной ноге. При выполнении 
прыжков должны напрягаться все мышцы туловища, конечностей и головы. 
Необходима слаженная координированная работа всех мышечных групп. Особо 
следует отметить синхронную координированную работу мышц нижних конеч-
ностей для осуществления толчка одновременно ногами. Это упражнение спо-
собствует развитию сбалансированной работы правого и левого полушарий, 
развивает способность ориентироваться в пространстве. Прыжки вокруг пред-
мета являются более сложным заданием.  

Наряду с упражнениями несущими определенную нагрузку, дети с наруше-
ниями речи должны научиться расслабляться. Это расслабление еще называют 
релаксацией, т.к. без этого навыка такой ребенок не сможет контролировать 
уровень нагрузки. В положении лежа на спине, отсутствует нагрузка на позво-
ночник. Мышечный корсет находится в достаточно расслабленном состоянии. 
Закрывая глаза, дети концентрируют внимание на других сенсорных ощущени-
ях, на своем внутреннем состоянии. Отдыхая, выполняют спокойное, ровное 
брюшное дыхание. Это состояние релаксации помогает всем системам орга-
низма вернуться к обычному ритму работы. 
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Все предлагаемые детям занятия должны быть направлены на отработку 
основных двигательных координации (передвижение в пространстве, владение 
предметами). Это способствует формированию начального уровня сложно-
координированных движений. 

Содержание занятий обязательно включает выполнение детьми ОРУ без 
предметов и с предметами, способствующих развитию ловкости и координации 
движений. В подготовительной части каждого занятия должны присутствовать 
упражнения для подготовки ребенка к последующей работе (статические непро-
должительные растяжки всех основных мышечных групп с подключением 
брюшного дыхания). В основной части ведется обучение основным видам дви-
жений (ходьбе, бегу, прыжкам). Обязательным является работа с предметами 
(для развития мелкой моторики рук). Для эмоционального развития детям пред-
лагаются интересные игры. В заключительной части используются прием по 
восстановлению тонуса основных мышечных групп, упражнения на восстанов-
ление сердечно-сосудистой системы, расслабление и успокоение детей. Таким 
образом, для развития координации движений у детей с речевой патологией 
можно использовать любые физические упражнения, но лишь постольку, по-
скольку они включают в себя элементы новизны и представляют для них опре-
деленную координационную трудность. По мере автоматизации навыка значе-
ние данного физического упражнения как средства развития координации дви-
жений уменьшается. При формировании того или иного двигательного навыка 
всегда важно выяснить его прочность, устойчивость и длительность сохранения. 
Это позволит правильно строить педагогический процесс. Именно у данной ка-
тегории детей уходит много времени на овладение тем или иным сложным дви-
жением и сохраняется такой навык, к сожалению, порой, непродолжительное 
время. 

Таким образом, воспитание и обучение детей с речевой патологией — слож-
ный процесс, требующий от окружающих ребенка взрослых знаний об особен-
ностях и возможностях ребенка. Такие дети остро нуждаются в организации 
специфического комплексного медико-педагогического воздействия, без которо-
го их продвижение будет замедленным и недостаточно спешным. Присоединя-
ясь к мнению физиологов, педиатров, коррекционных педагогов и психологов, 
я считаю задания для тренировки координационных способностей необходимы-
ми в специализированном детском саду, т.к. степень развития координации 
движений оказывает положительное влияние на овладение детьми новыми 
двигательными формами. И есть надежда, что координационные способности 
сохранятся у детей с речевой патологией в течение сравнительного длительно-
го срока, расширится их двигательный опыт, который поможет им адаптиро-
ваться в дальнейшей взрослой жизни. 



 329 

Т.И.Марданов 
Специальная (коррекционная) общеобразовательная  

школа-интернат I, II вида, 
п.г.т.Излучинск 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДИДАКТИЧЕСКИХ ИГР НА ИНДИВИДУАЛЬНЫХ 
ЗАНЯТИЯХ ДЛЯ ФОРМИРОВАНИЯ ПРОИЗНОСИТЕЛЬНЫХ НАВЫКОВ 

У СЛАБОСЛЫШАЩИХ ШКОЛЬНИКОВ СРЕДСТВАМИ ИКТ 

Всестороннее развитие глухого и слабослышащего школьника и подготовка 
его к жизни — одна из основных задач школы для детей с нарушениями слуха. 
Решение этой задачи не может быть осуществлено полноценно, если учащиеся 
не владеют в должной степени словесной речью, плохо сформированы произ-
носительные навыки — в частности устная ее форма. От того, насколько ус-
пешно ребенок с нарушенным слухом понимает обращенную к нему речь, и как 
собеседники понимают его собственную, то есть от того, как он владеет навы-
ками устного общения с окружающими, в значительной мере зависит его адап-
тация в мире слышащих. Таким образом, всестороннее развитие слабослыша-
щего школьника предполагает развитие коммуникативных навыков в устной 
речи. Поиск и разработка технологий, организации их активного развития явля-
ется сегодня наиболее актуальной. 

Современное общество начало активно создавать новую информационную 
культуру, культуру деятельности, в которой будут жить, и работать выпускники 
всех без исключения типов школ. Информатизация образования — процесс 
обеспечения сферы образования теорией и практикой разработки и использо-
вания современных информационных технологий, ориентированных на реали-
зацию психолого-педагогических целей обучения и воспитания, — принадлежит 
к числу важнейших направлений процесса информатизации современного об-
щества. Современный сурдопедагогический процесс требует создания новой 
образовательной среды для детей с нарушениями слуха, которая имеет в своей 
основе социальную направленность, саморазвитие и самореализацию личности 
неслышащего учащегося. Это требование ставит перед учителями индивиду-
альной слуховой работы задачи непрерывного поиска новых, более эффектив-
ных технологий обучения. В качестве одной из них мне видится применение 
компьютерных технологий на коррекционных занятиях по развитию слухового 
восприятия и формированию произношения. 

Специфика работы с детьми, имеющими нарушение слуха, требует исполь-
зования огромного объема наглядного материала, многократного повторения и 
объяснения многих понятий, особенно связанных с действиями. Поэтому при-
менение компьютерных технологий позволяет сделать занятие интересным, 
увлекательным и информационно насыщенным, что делает учебный материал 
более доступным для восприятия детей с дефектами слуха.  
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На специальных коррекционных занятиях по формированию произношения 
и развитию слухового восприятия мною используются игровые приемы, осно-
ванные на материалах И.Г.Багровой. Использование компьютерных программ 
на коррекционных занятиях, позволяет слабослышащим учащимся усовершен-
ствовать навыки разговорной речи и понимание на слух, отрабатывать произ-
ношение и расширить словарный запас. Для формирования произносительных 
навыков у учащихся мною созданы презентации по автоматизации и диффе-
ренциации свистящих и шипящих звуков. Мультимедийные технологии позво-
ляют сурдопедагогу в кратчайший срок предъявить в большем объеме матери-
ал для формирования произношения, чем используя наглядно-дидактический 
материал в форме картинок, карточек, табличек. Ведь говорят: «Лучше один раз 
увидеть, чем сто раз услышать». 

Данную технологию можно рассматривать как объяснительно-иллюст-
ративный метод обучения, основным назначением которого является организа-
ция усвоения учащимися информации путем сообщения учебного материала и 
обеспечения его успешного восприятия, которое усиливается при подключении 
зрительной памяти. Известно, что большинство людей запоминает 5% услы-
шанного и 20% увиденного. Экономия времени, необходимого для изучения 
конкретного материала, в среднем составляет 30%, а приобретенные знания 
сохраняются в памяти значительно дольше. 

Дети с нарушением слуха, как и любой ребенок — это бурно развивающий-
ся, очень чувствительный организм. В младшем школьном возрасте складыва-
ются все физиологические системы, продолжают формироваться осанка, про-
извольное внимание, нормальная рефракция глаза. Поэтому, на индивидуаль-
ных занятиях по развитию слухового восприятия с использованием компьютера, 
соблюдаются все санитарно-гигиенические требования: непрерывность работы 
за компьютером не превышает 10 минут, применяется чередование видов работ 
с различной зрительной нагрузкой, проводятся упражнения для снятия напря-
жения глаз — таким образом, соблюдается здоровьесберегающий характер 
проведения занятий с применением компьютерных технологий.  

Итак, использование компьютерных технологий в учебных и внеучебных 
коррекционно-развивающих занятиях позволяет: 

 достигнуть качественного обучающего эффекта в более короткие, по 
сравнению с традиционным обучением сроки; 

 повысить мотивацию учащихся к занятиям; 
 овладеть новой информационной культурой; 
 улучшить произносительные навыки учеников; 
 расширить их кругозор; 
 развивать мышление и память; 
 улучшать слуховое восприятие. 
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Применение компьютерных технологий в коррекционном обучении позволя-
ет выйти на новый уровень помощи ребенку с особыми нуждами, работать не 
просто с каждым учеником, а работать с каждым по-разному, выстраивая инди-
видуальную программу обучения. Использование компьютера в качестве сред-
ства обучения и развития детей, может индивидуализировать процесс обуче-
ния, сделать его более интересным, более доступным и привлекательным для 
ребенка. Использование интерактивных технологий на занятиях по формирова-
нию произношения и развитию слухового восприятия способствует более ус-
пешному овладению произношением и устной речью, а также развивает мысли-
тельную деятельность и способствует общему развитию детей с нарушением 
слуха, что является одним из условий их социализации и подготовки к жизни в 
современном обществе. 

Изучив теоретические разработки ученых-дефектологов, я пришел к мне-
нию, что в специальной методической литературе недостаточно освещен во-
прос формирования произношения детей с нарушениями слуха на индивиду-
альных занятиях посредством широкого применения игр и игровых приемов. 
Много специальной литературы для детей с ФФН и ОНР и недостаточно для 
детей с нарушениями слуха. В то время как использование в педагогическом 
процессе игр и игровых приемов дает возможность добиваться более качест-
венного усвоения программного материала со слабослышащими детьми. 

Существенным фактором использования игр на индивидуальных занятиях 
является включение ребенка в игровую деятельность. В процессе игры дети 
проявляют себя не изолированно, а в тесном взаимодействии с педагогом. Ув-
лечение игровой ситуацией способствуют формированию речи, уточнению, 
расширению и закреплению словаря и, что особенно важно, развитию разговор-
ной речи и слухового восприятия, а именно все это создает условия для уста-
новления живого общения, играет важную роль в формировании и развитии 
произносительных навыков.  

Проблема формирования произношения также одна из наиболее «наболев-
ших» для меня и моих коллег. Задачей работы по формированию произношения 
является интенсивное развитие у детей произносительных навыков, на базе 
которых создается слухо-зрительная основа восприятия ими устной речи, со-
вершенствуется навык речевого общения. Ограниченность сведений об исполь-
зуемых играх, недостаток методических разработок, рекомендаций для слабо-
слышащих детей, а также детей со сложной структурой дефекта и определило 
актуальность моей темы: Дидактическая игра — одно из средств использования 
на индивидуальных занятиях по формированию произносительных навыков 
через ИКТ. 

Проблема, связанная с применением компьютеров в обучении, не является 
новой, однако использование компьютера в формировании произносительной 
стороны речи и РСВ в школах для детей с нарушением слуха представляет 
достаточную редкость. 
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Вопрос обучения детей с помощью компьютера привлекает внимание прак-
тиков и ученых различных специальностей. Существуют различные точки зре-
ния на роль компьютеров в обучении. Одни рассматривают компьютер как игру, 
другие — как средство обучения. Коллектив авторов, руководимых В.В.Алек-
сандровым (1989), рассматривает компьютер как обучающее устройство, помо-
гающее думать и играть. М.Б.Игнатьев с авторами (1988) считает, что приход 
компьютеров в школу позволил не только улучшить процесс обучения, но и сде-
лать занятия более интересными. С.Пейпер (1989) рассматривает компьютер 
как средство коллективного развития детей. С нашей точки зрения компьютер, 
используемый в ходе формирования произношения, совмещает все эти роли и 
позволяет детям успешно усваивать знания в различных областях. 

Формирование произносительной стороны речи тесно связано с развитием 
слухового восприятия, т.к. это две стороны одного процесса. В настоящее вре-
мя стали появляться специальные компьютерные программы направленные, 
как правило, на формирование произношения у неслышащих и слабослышащих 
учащихся. При овладении звуками речи с помощью компьютерных программ 
неслышащие и слабослышащие дети воспринимают их слухо-зрительно и кон-
тролируют свое произношение тоже слухо-зрительно. Значит, при работе с ком-
пьютерной программой по формированию произношения возникают слуховые 
образы звуков, слов, предложений, речи, накапливается слуховой словарь, раз-
вивается слуховое восприятие речи. 

При этом решали следующие задачи:  
— практическое использование дидактических игр с ИКТ в процессе форми-

рования произношения у детей с нарушенным слухом; 
— подбор и обработка речевого материала в ходе работы над произноше-

нием; 
— подбор компьютерного материала для достижения максимальной эффек-

тивности в работе над произношением; 
— адаптация дидактических игр по РСВ для формирования произношения. 
Игра доставляет радость и удовольствие ребенку. Однако не меньшее зна-

чение имеет то, что игра является источником умственного, речевого развития. 
С помощью игры можно развивать те качества и процессы, которые имеют зна-
чение для формирования представлений и усвоения ребенком знаний, необхо-
димых для учебы в школе и в дальнейшей жизни. Для ребенка с нарушенным 
слухом игра имеет, пожалуй, большое значение, так как она не только способст-
вует его умственному, речевому, эмоциональному развитию, но и позволяет 
преодолеть отставание в развитии от нормально слышащих детей, связанное с 
потерей или нарушением слуха, недоразвитием речи и словесного общения. 

В настоящее время учителя сталкиваются с проблемой снижения уровня по-
знавательной активности учащихся на уроке, нежеланием работать самостоя-
тельно, да и просто учиться. Среди причин того, что дети теряют интерес к заня-
тиям, безусловно, надо назвать однообразие уроков. Отсутствие повседневного 
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поиска приводит к шаблону в преподавании, а это проявление постоянства раз-
рушает и убивает интерес, особенно детский. Только творческий подход к по-
строению урока, его неповторимость, насыщенность многообразием приемов, 
методов и форм могут обеспечить эффективность. Существует много способов 
развития познавательной активности и формирования произносительных навы-
ков учащихся. Один из способов — это дидактическая игра с применением 
мультимедиа презентаций. (Мультимедиа презентация — последовательность 
слайдов, содержащих мультимедийные объекты. Мультимедийный продукт, в 
состав которого могут входить слоги, слова, фразы и текстовые спецэффекты, 
речевое или музыкальное сопровождение, анимации, видеоклипы, галереи кар-
тин и слайдов (слайд-шоу) и т.д.) Мультимедиа презентаций дают возможность 
экономить время на уроке, тем самым интенсифицируя изложение учебного 
материала; позволяют повысить степень активности школьников и преподава-
телю привлечь внимание учащихся, сосредоточить учеников на главном в изу-
чаемой теме, выделить главные аспекты рассматриваемого предмета.  

Привлечение внимания за счет наглядности презентация позволяет задей-
ствовать как слуховой, так и зрительный канал восприятия информации уча-
щихся, в результате чего обеспечивается более полное представление образа 
или понятия, усвоение структурных связей между изучаемыми объектами, а это 
способствует лучшему усвоению материала. Информация, как показывает прак-
тика, представленная в совокупной форме, является наиболее доступной для 
восприятия, усваивается легче и быстрее.  

Но не следует забывать, что применение презентации на индивидуальном 
занятии не должно быть самоцелью. Она не должна заменять все остальные 
дидактические средства, которые есть в арсенале учителя. Применение презен-
тации должно быть оправдано. Если занятие по этой теме будет более эффек-
тивным с применением презентации, то тогда презентацию надо использовать, 
если нет — от нее лучше отказаться и провести индивидуальное занятие с ис-
пользованием традиционных дидактических средств. 

Игры необходимо применять с учетом года обучения детей, и при этом знать 
индивидуальные особенности каждого ученика (степень нарушения слуха, ин-
теллектуальное развитие, уровень речевого развития, объем словарного запа-
са, сформированность произносительных навыков).  

Таким образом, информационная среда, окружающая ребенка, предполага-
ет использование современных информационных технологий на разных этапах 
образовательного процесса. 
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С.М.Миронцева 
МБДОУ ДС № 420, 

г.Новосибирск 

ПРИМЕНЕНИЕ МОТИВАЦИОННЫХ НАГЛЯДНЫХ ПОСОБИЙ 
В РАБОТЕ С ДЕТЬМИ, ИМЕЮЩИМИ НАРУШЕНИЯ РЕЧИ 

Современные процессы общественного развития обусловливают изменение 
приоритетов задач образования в области общей и специальной педагогики. 
Все большее значение приобретает поиск новых путей обучения и воспитания, 
направленных на развитие личности, как нормального ребенка, так и ребенка с 
особыми потребностями, на создание условий, способствующих их социальной 
адаптации.  

Помимо интеллектуальной готовности, готовность к школе включает в себя и 
другие, очень важные характеристики, отсутствие которых может усложнить 
жизнь ребенка в школе. Самостоятельность, адекватная самооценка, умение 
планировать и контролировать свою деятельность, высокая познавательная 
активность, преобладание учебных мотивов над игровыми — вот перечень важ-
нейших характеристик, от которых зависит, будет ли ребенок успешным в шко-
ле. Все дети развиваются неодинаково: одни опережают сверстников, другие 
развиваются медленно. Развитие третьих напоминает скачки кузнечика — долго 
готовится, а потом прыгает далеко и легко. Обучаемость — это тоже индивиду-
альная характеристика. Скорость и качество усвоения знаний зависит от многих 
факторов. Сюда можно отнести: 

 Свойства нервной системы 
 Способы получения, переработки и хранения информации 
 Личностные особенности ребенка. 
Но если у ребенка ОНР, он чаще всего слабо планирует свою деятельность, 

не всегда умеет контролировать результат своих действий. У таких детей не-
редко неадекватная самооценка, низкий или средний уровень развития стрем-
ления находить скрытые свойства предметов, закономерности в свойствах ок-
ружающего мира и их использования.  

Усложняющиеся же школьные программы и непосредственно школьное 
обучение ставят такого семилетнего ребенка в жесткие рамки. Как известно, 
готовность к школе предполагает речевую, мотивационную, эмоционально-
волевую и психологическую готовность ребенка к обучению в первом классе. 
Чтобы поступить в первый класс дети проходят тестирование или собеседова-
ние, которое помогает опытным педагогам выявить готовность ребенка к школе, 
правильно определить его стартовые возможности.  

В педагогической психологии при изучении мотивации школьников подчерки-
вается значение определения состояния познавательной сферы (возможность 
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учиться и обучаемость), мотивационной (стремление учиться, мотивы), эмоцио-
нально-волевой сферы (цели в ходе учения, переживания в процессе учения) 
(А.К.Маркова, 1990, с. 10). Под влиянием обучения и воспитания изменяются 
разные стороны деятельности детей, происходит накопление новых способов и 
умений выполнять соответствующие учебные действия, усложняются знания и 
представления, формируются новые интересы и мотивы.  

У детей с нарушениями речи формирование мотивации особенно часто за-
паздывает. Поэтому логопед постоянно должен держать в поле зрения отноше-
ние ребенка к своему речевому нарушению, влияние которого на развитие лич-
ности разных детей различно и не всегда соответствует его тяжести. Так дети с 
различными формами дизартрии зачастую пассивны, застенчивы, малообщи-
тельны. 

Логопеду необходимо обращать особое внимание на то, есть ли у детей ус-
тойчивое стремление «научиться хорошо говорить», т.к. эта мотивация должна 
быть важнейшей в системе других мотивов на логопедических занятиях. Устра-
нение речевых недостатков кропотливый труд, требующий от ребенка усидчи-
вости, терпения, напряжения мыслительной деятельности. Занятия с такими 
детьми не должны длиться больше 20—25 мин., а заканчиваться обязательно 
должны на радостной ноте. В конце каждого занятия подводится итог проделан-
ной работы, обращается внимание каждого ребенка на то, чему он научился 
сегодня, чего достиг, как изменился по сравнению с собой вчерашним.  

Для этого логопед может и должен создавать на занятиях ситуацию успеха и 
всячески заинтересовывать ребенка различными способами формирования 
адекватной самооценки и уровня притязания. Существует множество методов и 
приемов заинтересовывания ребенка в коррекционном процессе, все они ре-
шают следующие задачи: 

— Помочь детям укрепить уверенность в своих возможностях; 
— Помочь осознать важность чистой речи и стремиться говорить чисто; 
— Формировать положительное отношение к занятиям. 
У каждого логопеда есть свой багаж способов стимулирования речевой ак-

тивности и стремления к достижениям в формировании фонетической стороны 
речи ребенка: 

 стимулирование речевой активности на фронтальных занятиях (за 
правильный ответ фишка, картинка…, которые подсчитываются в конце 
занятия); 

 стимулирование стремления к достижениям на индивидуальных ло-
гопедических занятиях (возможность поиграть в желаемую настольную игру, 
отметить свой успех на «экране»); 

 стимулирование закрепления пройденного материала дома с 
родителями (после выполнения с заданий в тетради ребенок получал звездочку, 
которые подсчитывались в конце каждого полугодия). 
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В своей логопедической практике применяю практические и наглядные ме-
тоды, а также словесные приемы. В начале учебного года предлагается игра, 
которая продолжается весь учебный год. Дети с интересом включаются в игру, 
что помогает повысить уровень речевого развития, укрепить уверенность в сво-
их возможностях. Вот несколько вариантов таких пособий. 

«Клумба» В начале года логопед показывает детям волшебную клумбу, на 
которой выросли цветы, но еще не распустились. Задача каждого ребенка вы-
растить свой цветок. Стебельки на клумбе соответствуют количеству детей в 
логопедической группе. Ребенок выбирает себе свободный стебелек и вклеива-
ет свою фотографию в сердцевину будущего цветка. Далее с появлением звука 
в речи (изолированно) у цветка появляется лепесток, подписанный соответст-
вующим буквенным символом. По мере автоматизации часть лепестка закра-
шивается любым цветом, выбранным ребенком (здесь можно определить какое 
настроение было у ребенка на данном занятии), а величина листа (длинный, 
средний и маленький) символизирует работоспособность, активность, прилежа-
ние на фронтальных занятиях. Таким образом, стимулируется речевая актив-
ность, стремление к достижениям на занятии и вне, т.к. чем быстрее звуки 
прочно войдут в речь, тем быстрее распустится личный цветок ребенка. 

«Поезд» 1 вариант. На ознакомительном занятии в начале года логопед 
рассказывает детям, что все они отправляются в страну правильной речи на 
волшебном поезде, где у каждого ребенка свой вагон. В течение года дети со-
бирают «свой багаж» — дефектные звуки речи. Научился выговаривать звук — 
загрузи его в свой вагон. На паровозе фотография логопеда, а на каждом вагоне 
фото детей, «багаж звуков» — буквенные символы синего (твердый согласный) 
и зеленого (мягкий согласный) цвета.  

2 вариант этого же пособия. Фото ребенка приклеивается на паровоз, а ва-
гоны это дефектные звуки, которые прикрепляются по мере их появления в ре-
чи. В окна вагона можно вклеивать картинки на автоматизируемый звук. Этот 
поезд также может быть оформлен на шкафчике ребенка в приемной группы. 

«Роща». В начале учебного года логопед рассказывает о волшебной роще, 
в которой растут странные деревья. Каждый ребенок выбирает себе дерево и 
начинает за ним «ухаживать». После каждого занятия на дереве появляется 
листок, насыщенность его цвета зависит от прилежания, активности, работоспо-
собности ребенка во время занятия. С появлением звука в речи крепится листок 
с соответствующим буквенным символом (синего цвета — твердый согласный и 
зеленого цвета — мягкий согласный).  

2 вариант этого же пособия: дерево может быть оформлено на шкафчике 
ребенка или в логопедическом уголке для родителей в приемной группы.  

«Улица правильной речи». На первом занятии логопед рассказывает де-
тям об улице правильной речи, дети выбирают себе свободное место вдоль 
улицы, вклеивают свою фотографию и начинают «строительство» своего дома. 
Количество кирпичей соответствует занятиям (каркас дома расчерчен, дети 
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после занятия только закрашивают по одному кирпичу, причем оттенок симво-
лизирует прилежание, активность, работоспособность во время занятия). С по-
явлением изолированного звука в речи, на кирпиче записывается буквенный 
символ. К концу года выстраивается улица, у каждого ребенка свой домик, 
в окошко он может поместить картинки на автоматизируемый звук. Таким обра-
зом, логопед и родители имеют возможность как на экране проследить через 
какое время был поставлен звук, как проходит его автоматизация, как чувство-
вал и вел себя ребенок на занятиях.  

2 вариант этого же пособия: домик может быть оформлен на шкафчике ре-
бенка в приемной группы. Тогда достижения ежедневно могут видеть не только 
родители, но и воспитатели, товарищи по группе. Необходимо хвалить ребенка 
даже за незначительные успехи. 

Практика и опыт показывают эффективность применения наглядных посо-
бий в развитии мотивации к обучению и в формировании навыков контроля над 
собственной речью у дошкольников. Таким образом, решается одна из задач 
логопеда создать коррекционно-развивающую среду для формирования основ 
первоначального становления личности. 

Т.Ф.Передрий 
МБДОУ ДСКВ «Сказка», 

п.г.т.Излучинск 

КОРРЕКЦИОННАЯ РАБОТА С ДЕТЬМИ ШЕСТОГО ГОДА 
 ЖИЗНИ, ИМЕЮЩИМИ НАРУШЕНИЯ РЕЧИ В УСЛОВИЯХ 

ЛОГОПЕДИЧЕСКОЙ ГРУППЫ 

В современных социально-экономических условиях жизни страны возраста-
ют требования к системе дошкольного образования, направленной на обучение, 
воспитание, развитие и психолго-педагогическую поддержку детей со специаль-
ными нуждами. Категорию таких детей составляют дошкольники, имеющие ре-
чевые дефекты, которые в числе наиболее значимых причин неготовности к 
обучению в школе занимают одно из первых мест.  

Процессы модернизации образования Российской Федерации обусловлены 
происходящими процессами в обществе. Ему необходима поддержка родного 
языка как уникального хранителя национальной культуры и самосознания граж-
данина нашей Родины. Формирование языковой личности стало приоритетным 
направлением дошкольных и школьных коррекционных образовательных учре-
ждений и общеобразовательных школ. В этой связи особую актуальность при-
обретают вопросы профилактики, диагностики и коррекции нарушений речевого, 
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нервно-психического развития детей и усвоения ими письменной речи, фор-
мирование математической деятельности. Важнейшей задачей остается про-
блема социализации и интеграции в общество лиц с ограниченными возможно-
стями здоровья. 

В соответствии с Законом РФ «Об образовании», «Типовым положением о 
дошкольном образовательном учреждении» дошкольные образовательные уч-
реждения (как общего, так и специального типа) достаточно самостоятельны как 
в выборе образовательных программ, так и во внесении изменений в уже 
имеющиеся. Наряду с этим актуальны в настоящее время и разработки собст-
венных программ педагогов, в соответствии с требованиями государственного 
образовательного стандарта, который предусматривает формирование здоро-
вого образа жизни, совершенствование двигательной активности детей, разви-
тие представлений у дошкольников о себе, своем теле и разуме, своих физиче-
ских и творческих возможностей. 

Перед педагогами дошкольных учреждений имеющих группы для детей с 
нарушениями речи стоит задача не только подготовить своих воспитанников к 
успешному обучению в школе и дальнейшей социальной адаптации, но макси-
мально использовать образовательное пространство учреждения для наиболее 
полноценного развития дошкольников. 

Как высшая психическая функция речь является не только условием разви-
тия памяти, мышления, но и средством общения, управления поведением дру-
гих людей и регуляции собственного поведения. Поэтому любое недоразвитие 
речи влечет за собой большие ли меньшие изменения, как в познавательной, 
так и в потребностно-мотивационной сфере личности. 

Коррекция речевых дефектов относится к числу наиболее сложных видов 
оказания комплексной медико-психолого-педагогической помощи детям. Слож-
ность эта обусловлена, прежде всего, тем, что речевой дефект, каков бы он ни 
был по степени выраженности, никогда не существует сам по себе. 

Своевременное устранение речевых дефектов для общего психического 
развития ребенка имеет крайне важное значение, что и объясняет повышенный 
исследовательский интерес к вопросам их профилактики и коррекции. Неполно-
ценная речевая деятельность негативно влияет на все сферы личности: за-
трудняется развитие познавательной деятельности, снижается продуктивность 
запоминания, нарушается логическая и смысловая память, дети с трудом овла-
девают мыслительными операциями (В.К.Воробьева, Р.И.Мартынова, Т.А.Тка-
ченко, Т.Б.Филичева, Г.В.Чиркина и др.), нарушаются практически все формы 
общения и межличностного взаимодействия (Н.С.Жукова, Е.М.Мастюкова и др.), 
существенно тормозится развитие игровой деятельности, имеющей, как и в 
норме, ведущее значение для общего психического развития и становление 
личности ребенка. 

Воспитание детей с различными видами речевых нарушений является со-
ставной частью системы дошкольного образования и решает задачи комплексного 
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развития в соответствии с возрастными, индивидуально-психологическими и 
речевыми особенностями. 

Программа «Ребята — говорята» направлена на обучение и воспитание де-
тей со вторым — третьим уровнем общего недоразвития речи 6-го года жизни с 
нормальным слухом и интеллектом. Обучение и коррекция направлены на уст-
ранение речевого дефекта, а также на предупреждение возможных трудностей 
в усвоении школьных знаний, обусловленных речевым недоразвитием. Данная 
программа коррекции и развития речи предназначена для специалистов дошко-
льных образовательных учреждений (учителей-логопедов, педагогов психоло-
гов, воспитателей и др.) и нацелена на коррекцию речи старших дошкольников в 
условиях логопедической группы детского сада. 

Программа «Ребята-говорята» является комплексной и предназначена 
именно для педагогов-практиков работающих в дошкольных учреждениях 
имеющих логопедические группы. Необходимость разработки данной програм-
мы вызвана, с одной стороны, тем, что данной категории специалистов особен-
но важно знать не только основные направления, задачи и принципы коррекци-
онной работы с детьми, имеющими нарушения речи, а также владеть основны-
ми практическими приемами, способами, методами, технологиями; а с другой 
стороны, отсутствием государственных программ по работе с детьми-лого-
патами. 

Анализируя все сказанное, можно отметить, что в настоящее время особое 
внимание в педагогической теории и практике уделяется проблеме образования 
и коррекции развития детей с особыми образовательными возможностями. Сис-
тема коррекционно-развивающего обучения дошкольников данной категории 
требует дальнейшего развития, совершенствования и модификаций, гибко реа-
гирующих на требования общества к общему уровню образования детей. 

Цель программы — коррекция и развитие речи детей старшего дошкольного 
возраста с общим недоразвитием речи в условиях дошкольного образователь-
ного учреждения. Одна из важных задач программы заключается в разработке и 
уточнении модели взаимодействия всех специалистов дошкольного образова-
тельного учреждения, а также описании преемственности в работе всех специа-
листов, работающих со старшими дошкольниками с нарушениями речи. 

В программе предлагается тематическое планирование занятий с детьми 
старшего дошкольного возраста по следующим областям: 
 развитие речи; 
 ознакомление с окружающим миром; 
 обучение грамоте; 
 математика. 
Обобщая опыт работы со старшими дошкольниками с общим недоразвити-

ем речи и создавая определенную систему работы, мы опирались на уже 
имеющиеся в современной дошкольной педагогике материалы и разработки 
Т.Б.Филичевой, Г.В.Чиркиной, Т.В.Тумановой, Т.А.Ткаченко, Н.В.Нищевой и др. 
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Программа коррекции и развития речи «Ребята-говорята» состоит из че-
тырех блоков: 

Первый блок: Познавательное и речевое развитие в процессе ознакомления 
с окружающим миром. 

Рассчитано на 40 часов в старшей группе и 36 часов в подготовительной к 
школе группе. В данном блоке сформулированы цели и задачи занятий, пред-
ставлено познавательное и речевое содержание, а также предложены игры и 
упражнения для развития высших психических функций детей. Данный блок 
предназначен для учителей-логопедов и педагогов-психологов. 

Второй блок: «Формирование элементарных математических представле-
ний и сенсорных эталонов» рассчитан на 36 часов в старшей группе и на 72 
часа в подготовительной к школе группе. В данном блоке определены цели и 
задачи по разделам программы. Дано распределение программного материала 
по месяцам на два года, представлен раздел: «Развитие графомоторных на-
выков», где также определены цели и задачи работы, разработаны этапы на 
весь период обучения ребенка в ДОУ (на два года). 

Третий блок рассчитан на 32 часа в подготовительной к школе группе. Оп-
ределены цели, задачи и основное содержание работы (по месяцам и неделям). 
Блок представлен пятью разделами: 

— формирование лексико-грамматического строя языка и развитие связной 
речи. Рассчитан на 31 час в старшей группе. Определены цели, задачи и основ-
ное содержание (по месяцам и неделям). 

— формирование звуковой культуры речи и подготовка к обучению грамоте. 
Рассчитан на 31 час в старшей группе. Определены цели, задачи и основное 
содержание (по месяцам и неделям). 

— формирование лексико-грамматических категорий. Развитие связной речи 
детей. Рассчитан на 31 час в подготовительной к школе группе. Определены 
цели, задачи и основное содержание работы. 

— обучение грамоте. Рассчитан на 31 час в подготовительной к школе груп-
пе. Определены цели, задачи и основное содержание (по месяцам и неделям). 

Четвертый блок: «Логопедическая диагностика детей с речевыми наруше-
ниями» предназначен для учителей-логопедов. Содержит описание технологии 
логопедического обследования. 

В заключении приведены общие выводы и представлен список рекомендуе-
мой литературы для работы с дошкольниками с общим недоразвитием речи; 
ожидаемые результаты: коррекция всех компонентов речевой системы у детей с 
общим недоразвитием речи. 
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Р.А.Процюк 
МБДОУ ДСКВ № 46 «Кот в сапогах», 

г.Нижневартовск 

ФОРМИРОВАНИЕ ЭЛЕМЕНТАРНЫХ СЕМАНТИЧЕСКИХ 
ПРЕДСТАВЛЕНИЙ У ДОШКОЛЬНИКОВ С СИТЕМНЫМИ 

НЕДОРАЗВИТИЯМИ РЕЧИ 

Одной из важнейших задач дошкольного учреждения компенсирующего ви-
да для детей с тяжелыми нарушениями речи является коррекция речевых на-
рушений. Накопленный опыт воспитания и обучения детей с тяжелыми наруше-
ниями речи убеждает в возможности успешной коррекционной работы при усло-
вии раннего выявления проблем. Известно, что дошкольный возраст является 
наиболее благоприятным для развития всех сторон речи и преодоления ее не-
достатков. При усвоении программы детского сада дети с общим недоразвити-
ем речи испытывают значительные трудности, которые обусловлены несфор-
мированностью всех компонентов речевой системы: малым объемом и низким 
качеством словаря, трудностями в овладении грамматическими категориями и 
связной речью, грубыми нарушениями звукопроизношения и слоговой структуры 
слова. 

Формирование лексического запаса имеет большое значение для развития 
познавательной сферы ребенка, так как слово, его значение, является средст-
вом не только речи, но и мышления.  

Успешность овладения школьной программой также невозможна без доста-
точного уровня развития лексико-грамматической стороны речи, т.к. последняя 
отражает степень освоенности семантического пространства языка, процессов 
дифференциации и систематизации лексических единиц. Речевая деятельность 



 342 

предполагает сложное взаимодействие и взаимосвязь всех ее составляющих: 
фонетической, лексико-семантической, грамматической. При нормальном темпе 
психического развития отдельные нарушения звукопроизношения у детей не 
влияют на формирование лексико-семантической стороны речи (Л.Ф.Спирова, 
Т.Б.Филичева, Г.В.Чиркина). Коррекция речевых нарушений вообще и в частно-
сти — обогащение словарного запаса — является необходимым условием раз-
вития коммуникативных умений детей. 

Практическое значение и новизна работы по формированию элементарных 
семантических представлений у детей с ТНР заключается в том, что на основе 
психолингвистического анализа словаря детей выявлены структурные и функ-
циональные изменения значений существительных, прилагательных и глаголов; 
предложена и апробирована система логопедической работы с описанием 
принципов, направлений и методических приемов формирования словаря; 
уточнены представления о нарушениях парадигматических и синтагматических 
связей между единицами языка.  

В целях оптимизации и повышения эффективности логопедической работы 
была разработана и апробирована система работы на основе методики 
З.А.Репиной по формированию семантических полей через коррекцию лексико-
грамматической стороны речи: был структурирован коррекционно-развивающий 
процесс, определены и апробированы этапы занятий, разработан и системати-
зирован перспективный план по формированию семантических представлений, 
даны рекомендации родителям и воспитателям, подобран и систематизирован 
речевой, игровой и дидактический материал. 

Формирование и моделирование сематического поля идет постепенно. В ре-
зультате такой работы ребенок припоминает и запоминает не 3—5 слов, 
а более 10. При этом идет систематизация значений существительных, глаго-
лов, прилагательных более абстрактного значения, которыми бедна речь ре-
бенка с ТНР. Одновременно с расширением семантического поля систематизи-
руется и развивается функция словоизменения. Исследования психологов пока-
зывают, что «слово располагает аппаратом, создающим потенциальную воз-
можность связи одних слов с другими словами — это валентности слов» 
(А.Р.Лурия). 

При разработке системы формирования элементарных семантических пред-
ставлений, опираясь на общие дидактические принципы организации коррекци-
онно-развивающего процесса, с учетом современных данных психологии и пси-
холингвистики о процессе развития лексики, о строении и функционировании 
механизмов речевого общения были определены ключевые моменты педагоги-
ческого воздействия.  

Работа над словом проводится при ознакомлении дошкольников с окру-
жающим миром на основе активной познавательной деятельности и направлена 
на формирование коммуникативных компетенций: 
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во-первых; отрабатываемый лексический материал незамедлительно вклю-
чается в речевую практику, через использование разнообразных, в том числе и 
игровых приемов, ситуаций; 

во-вторых; в процессе коррекционной работы учитываются общие законо-
мерности овладения языком как средством общения; 

в-третьих; организация предметно-развивающей среды налажена таким об-
разом, чтобы она стимулировала их речевую активность, вызывала потребность 
в речевом акте, создавала содержательный и мотивационный базис для ис-
пользования лексических единиц; 

в-четвертых; формирование словаря было неразрывно связано с развитием 
речи в целом, особенно — грамматическим строем речи. Важнейшим направле-
нием коррекционной работы являлось формирование лексической системности, 
установление разнообразных связей между словами, построение «семантиче-
ских полей»; 

в-пятых; формирование семантических представлений строилось с учетом 
сложной структуры речевой деятельности (мотивационный, операционный этап, 
этап контроля).  

Система работы по формированию семантических полей включала три этапа: 
1. Представление и первичная реализация лексических единиц: 
 знакомство с новым словом, привлечение внимания детей к нему, созда-

ние речевой ситуации; 
 уточнение произношения слова. 
2. Уточнение и расширение лексического значения слова в процессе вы-

полнения упражнений: 
 использование функционально-семантических графических схем в каче-

стве речевых опор; 
 речевые упражнения, загадки; 
 создание лексико-семантических объединений слов, разнообразие этих 

связей (тематические, видо-родовые, синонимические, автономические, отно-
шения целого и части, родственные слова); 
 усвоение особенностей употребления лексических единиц с учетом их 

семантических, парадигматических и синтагматических характеристик. 
3. Активизация слова в связной речи, самостоятельное его использование: 
 диалоги, подготовка к связным высказываниям; 
 рассказывание, пересказ, драматизации. 
Данная система работы реализовывалась на индивидуальных, подгруппо-

вых и фронтальных занятиях и закреплялась во всех режимных моментах: 
в процессе игровой, трудовой деятельности дошкольников. 

При планировании речевой коррекционной работы учитывался уровень зна-
ний и представлений детей об окружающем, пробелы в словаре каждого ребен-
ка и его дефекты. Используемый в коррекционной работе тематический подход, 
предусматривал постоянное расширение лексического материала, усложнение 
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содержания словарной работы с учетом возрастных и индивидуальных особен-
ностей детей. 

Систематизация семантического поля может идти различными путями, но 
наиболее результативным и эффективным для восстановления речевого вы-
сказывания является подбор речевого материала в соответствии с темой.  

Таким образом, реализация системы работы по формированию элементар-
ных семантических представлений у детей с системным недоразвитием речи, 
позволяет повысить качество и результативность логопедической работы в це-
лом, о чем свидетельствуют показатели уровня сформированности устной речи 
детей, обеспечивающие им успешность овладения школьной программой. 

Е.И.Ожгибесова 
Специальная (коррекционная) 

 общеобразовательная школа I, II вида, 
г.Нижневартовск 

ОБУЧЕНИЕ УЧАЩИХСЯ С ПРОБЛЕМАМИ СЛУХА 
НОРМАМ РУССКОЙ ОРФОЭПИИ 

Орфоэпия представляет собой совокупность правил образцового литера-
турного произношения. Орфоэпия для устной речи имеет такое же значение, как 
орфография для письменной. Неправильное произношение затрудняет обще-
ние или приводит к совершенно неправильному пониманию услышанного. По-
этому так важно овладеть орфоэпическими нормами слышащим, а в особенно-
сти глухим людям. 

Еще профессор Ф.А.Рау писал, что речь глухих должна быть максимально 
приближенной к речи слышащих, т.е. орфоэпически правильной. Поэтому одной 
из задач обучения произношению учеников с проблемами слуха является выра-
ботка навыков соблюдения в речи норм русской орфоэпии. 

Так как дети с проблемами слуха речь учителя воспринимают слухо-зри-
тельно, то и к речи педагога предъявляется особое внимание: она должна быть 
орфоэпически правильной. При обучении глухих и слабослышащих детей нор-
мам орфоэпии необходимо познакомить их с правилами и научить сознательно 
применять правила в устной речи. 

В программах специальных (коррекционных) образовательных учреждений 
I, II вида представлен ряд правил орфоэпии, которыми дети должны овладеть. 
Очень важно отрабатывать то правило, которое соответствует речевым воз-
можностям ученика. Так, например, если у ребенка в речи нет звука — Ц, 
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то отрабатывать правило «сочетания -ТСЯ и -ТЬСЯ говорим как -ЦА» не стоит, 
потому что будет закрепляться дефектное произнесение.  

На индивидуальных занятиях нет много времени на работу над орфоэпией, 
поэтому нужно отобрать наиболее интересные и продуктивные виды работ. 

В своей работе я использую задания, которые были предложены Ф.Ф.Рау и 
Н.Ф.Слезиной: 

— чтение с опорой и без опоры на орфоэпические знаки; 
— расстановка надстрочных знаков в словах с опорой на слуховое воспри-

ятие и без опоры; 
— называние картинок; 
— знакомство с орфоэпическим правилом, а заучивание правила происхо-

дит дома или во второй половине дня совместно с воспитателем; 
— подбор слов к правилу; 
— чтение слов с опорой на знаки с объяснением, почему именно так мы го-

ворим слово. 
Все эти виды работ мною были собраны в альбоме по орфоэпии и элек-

тронном пособии «Орфоэпия», выполненном в программе Power Point. В этих 
пособиях представлены задания на все правила орфоэпии, которые обозначе-
ны в «Программе специальных (коррекционных) общеобразовательных учреж-
дений I, II вида». Так, например, при работе над каким-либо новым правилом, 
ученику предлагается расставить знаки в программе Power Point с помощью 
инструмента «Карандаш» с последующей проверкой. Задания такого типа очень 
интересны детям, позволяют разнообразить их деятельность в процессе работы 
над орфоэпией. Затем полученные навыки закрепляю на материале текстов. 
Для совершенствования и закрепления орфоэпических навыков организую вы-
сказывания учащихся в виде диалогов, поручений, сообщений. Речевой мате-
риал, который предложен в презентации «Орфоэпия» можно менять в зависи-
мости от возраста, программных требований, речевых возможностей учащихся.  

Для того чтобы полностью автоматизировать полученные навыки, необхо-
димо работать сурдопедагогу совместно с учителем и воспитателем класса. 
То есть, учитель должен закрепить навык на общеобразовательных уроках, 
воспитатель — во второй половине дня.  

Проведенное в конце учебного года обследование речи детей по разделу 
«Орфоэпия» показало, что слабослышащие и глухие (в большинстве случаев) 
учащиеся произносят слова орфоэпически правильно без опоры на надстроч-
ные знаки, могут объяснить применение правила и подобрать слова к правилу.  
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М.В.Ромаева 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ НАСЛЕДИЕ: Ф.Ф.РАУ 
«ЗАДАЧИ ОБУЧЕНИЯ ГЛУХИХ УСТНОЙ РЕЧИ» 

Определяя задачи обучения глухих устной речи, следует сказать, что в са-
мом общем виде они сводятся к тому, чтобы вооружить учащихся необходимым 
речевым материалом (лексическим, грамматическим), навыками восприятия 
устной речи и навыками произношения, умением пользоваться ими в общении с 
окружающими, дать глухим возможность использовать устную речь как базу 
владения языком, речевого мышления. 

При определении задач обучения глухих устной речи нельзя не учитывать 
реальные возможности этой категории детей и те особенности, которыми харак-
теризуется механизм речевосприятия и речеобразования, процесс его форми-
рования при отсутствии или глубоком нарушении слуха. 

Кроме того, надо иметь в виду и то своеобразие в постановке и конкретных 
путях решения задач, которое обусловлено различным возрастом детей, раз-
личными ступенями их обучения. Остановимся, прежде всего, на вопросе о ре-
чевом материале. Диалогическая устная речь является исходной в процессе 
развития нормально слышащего ребенка и остается преобладающей у взрос-
лых. Отсюда вытекает необходимость вооружения учащихся таким речевым 
материалом, который отвечал бы особенностям устной речи, способствовал 
эффективности ее использования в условиях непосредственного общения. Эта 
необходимость особенно подчеркивается и обосновывается в трудах С.А.Зыко-
ва, А.Ф.Понгильской, Б.Д.Корсунской. Учитывая тот уровень речевого развития, 
которого достигают глухие, оканчивая школу, приходится скорее говорить о 
реализации в их речи стилистически нейтральной общеупотребительной лекси-
ки, чем о лексических особенностях, отличающих их устную речь от письменной. 
Зато грамматические особенности устной речи в виде своеобразной, упрощен-
ной структуры предложений должны быть приняты во внимание.  

Педагогические задачи, касающиеся выработки навыков восприятия устной 
речи, если иметь в виду чтение с губ как основной способ восприятия устной 
речи глухими, то эти задачи сводятся, к развитию навыков быстрого и точного 
зрительного восприятия речевых движений, их отраженного повторения, явного 
или скрытого, переработки и осмысления поступающей информации. 

Говоря о зрительном компоненте чтения с губ, важно иметь в виду необхо-
димость развития способности восприятия общих двигательных рисунков слов и 
привычных словосочетаний по их видимым компонентам. Для этого глухой дол-
жен приобрести обобщенные оральные оптические образы, которые позволят 
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ему считывать соответственный речевой материал с губ у разных лиц, обла-
дающих различным «оральным почерком». Специальную заботу составляет 
приучение читать речь с губ при разных положениях головы говорящего, когда 
он обращен к глухому лицом прямо, с поворотом в 45°, в профиль. 

Формирование двигательного компонента чтения с губ сопряжено с необхо-
димостью выработки быстрой речедвигательной реакции на видимые артикуля-
ционные движения, а также с осуществлением ряда требований к качеству про-
изношения, особо важных для чтения с губ. 

Что касается переработки и осмысления поступающей речевой информа-
ции, то главная задача состоит здесь в том, чтобы максимально развить у глухо-
го подвижность мысли, способность к догадке, основанной на речевом и внере-
чевом контекстах. Если формирование моторного компонента чтения с губ тес-
но связано с обучением произношению, то навык осмысления речевой инфор-
мации находится в непосредственной зависимости от усвоения глухим словес-
ной речи, от его жизненного опыта и умственного кругозора. Указанные факторы 
имеют решающее значение для навыка осмысления читаемой с губ речи, фор-
мирование которого смыкается, таким образом, с реализацией более общей 
задачи речевого и умственного развития глухого ребенка. Тем не менее нет 
никаких оснований сомневаться в том, что для достижения наивысшей техники 
осмысления воспринимаемого речевого материала существенную роль способ-
ны сыграть и специальные целенаправленные упражнения. 

При использовании устно-дактильной речи как средства обучения и общения 
возникает задача постепенного приучения глухих детей к восприятию доступно-
го им для чтения с губ речевого материала без дактильного сопровождения. 
Очень важно максимально развить у детей остаточную слуховую функцию, на-
выки слухового и слитного слухо-зрительного восприятия устной речи с приме-
нением соответственной звукоусиливающей аппаратуры индивидуального и 
коллективного пользования. 

Кроме того, для детей с минимальными остатками слуха или полностью глу-
хих существенную задачу составляет развитие навыков тактильно-вибра-
ционного распознавания элементов речи с помощью вибротактильной аппара-
туры, а также навыков слитного зрительно-тактильного или слухо-зрительно-
тактильного восприятия речи. 

Переходя к выявлению задач обучения глухих произношению, прежде всего, 
следует напомнить о двоякой функции устной речи, которая одной стороной 
обращена к слушающему, а другой — к самому говорящему. От качества фоне-
тического оформления речи глухого зависит (при прочих равных условиях), в ка-
кой степени она доступна пониманию окружающих и насколько она может слу-
жить базой овладения языком, выполнять роль орудия мышления. 

Для целей общения с окружающими важно, чтобы речь глухого была фоне-
тически внятной. Для того же, чтобы устная речь надежнее выполняла роль 
носителя языка, роль инструмента мышления, произношение должно быть 
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максимально членораздельным и возможно полнее отображать фонетическую 
систему языка. Внятность и членораздельность произношения — эти два поня-
тия не покрывают друг друга. Устная речь может быть достаточно внятной, 
но при этом еще далеко не до конца членораздельной. И наоборот, можно пред-
ставить себе такие случаи, когда в произношении отображены и отчетливо про-
тивопоставлены друг другу все элементы фонетической системы языка, но при 
этом звучание речи настолько отклоняется от нормального для данного языка, 
что понять такую речь нелегко. 

Оценивая фонетическое оформление речи глухого сточки зрения тех, кто ее 
воспринимает, следует наряду со степенью ее разборчивости иметь в виду еще 
и такой критерий, как степень естественности звучания речи, т.е. степень его 
приближения к обычному произношению нормально слышащих и говорящих 
людей. Сюда относятся и качество голоса, и качество звучания фонем, и со-
блюдение ударения, орфоэпических норм в словах, и фразовая интонация со 
всеми ее компонентами (мелодическим, динамическим и темпоральным), и темп 
речи, и общая ее выразительность. 

Учитывая исключительно важную роль, которую играет устная речь как спо-
соб общения глухого с окружающими, следует считать, что первая и главная 
задача обучения глухих произношению состоит в том, чтобы обеспечить их уст-
ной речи достаточную внятность. Если произношение глухого недостаточно 
членораздельно и связанные с ним кинестезии не могут гарантировать должно-
го овладения языком, не способны служить надежной базой мышления, то это 
всегда может быть в необходимой степени компенсировано за счет письменного 
и дактильного видов речи. Если же произношение оказывается не только недос-
таточно членораздельным, но и мало внятным, то это уже совсем обесценивает 
устную речь глухого, ибо свидетельствует о неполноценности ее как способа 
общения с окружающими. 

Поскольку же устное слово является наиболее употребительным видом 
словесной речи в общественной жизни и в быту, невнятность произношения 
резко снижает коммуникативную роль словесной речи глухого в целом. При та-
ких обстоятельствах, естественно, может возникнуть сомнение в целесообраз-
ности той громадной затраты труда, которая связана с обучением глухих устной 
речи.  

Поскольку представляется важным утвердить устную речь глухого не только 
в качестве способа общения с окружающими, но и в роли орудия мышления, 
базы владения языком, произношение должно удовлетворять другому требова-
нию — быть возможно более членораздельным. Таким образом, вторая задача 
обучения глухих произношению состоит в том, чтобы достичь максимальной его 
членораздельности, позволяющей наиболее полно и дифференцированно ото-
бразить в сопряженных с устной речью кинестезиях фонетические средства, 
используемые в языке для выражения и различения смысла. Разумеется, наряду 
с указанными двумя первоочередными задачами обучения глухих произношению 
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имеются и другие. Если иметь в виду внешнюю, акустическую, характеристику 
речи, то наряду с достижением необходимого уровня ее разборчивости сущест-
венную задачу обучения глухих произношению составляет максимальное его 
приближение к естественному звучанию живой, выразительной речи нормально 
слышащих людей. Если же иметь в виду двигательную характеристику речи, 
то и здесь при достаточной членораздельности произношения и возрастающей 
в связи с этим роли речевых кинестезий во второй сигнальной системе глухого 
возникает ряд дополнительных задач. 

Вмешательство речевых кинестезии в такие виды речевой деятельности, как 
чтение с губ, чтение и письмо, предъявляет к произношению глухого некоторые 
дополнительные требования. Существенным компонентом механизма чтения с 
губ является связанное с рефлекторным повторением видимых речевых движе-
ний оживление двигательно-кинестетических образов, соответствующих произ-
ношению знакомых слов, словосочетаний, обиходных фраз. Для успешного 
функционирования этого механизма особенно важно, чтобы усваиваемые глу-
хим учащимся слова, словосочетания и фразы были прочно закреплены в его 
произношении, составляли автоматизированные речедвигательные комплексы. 

Наконец, поскольку существенной предпосылкой рефлекторного проговари-
вания глухими читаемых с губ слов и словосочетаний служит тождественность 
его произношения с произношением говорящего, представляется важным со-
блюдение в речи глухого словесного ударения и орфоэпических норм. Для ус-
пеха чтения с губ особенно важны те орфоэпические нормы, которые отчетливо 
являются оптически. Сюда относятся, например, редукция безударного о, про-
изнесение кого, чего как каво, чево и т.п. 

Естественно, что глухой будет затрудняться в чтении с губ слов, орфоэпиче-
ски правильно воспроизводимых собеседником, если сам будет произносить эти 
слова орфографически, т.е. если оптический облик слова, произносимого собе-
седником, не будет соответствовать привычному для глухого кинестетическому 
образу слова.  

Чтение и письмо глухого могут совсем не зависеть от произношения, но это 
имеет место лишь в том случае, если глухой не обучен устной речи. Коль скоро, 
однако, графический вид словесной речи сосуществует у глухого с устным, ме-
жду ними неизбежно возникает известное взаимодействие. В результате этого 
взаимодействия как чтение, так и письмо у глухого испытывают более или ме-
нее существенное влияние со стороны произношения. Можно полагать, что для 
того и другого наиболее существенные качества произношения — членораз-
дельность и в то же время целостность воспроизведения слов. Отсутствие этих 
качеств может в той или иной мере затруднять связанные с чтением и письмом 
процессы звуко-буквенного анализа и синтеза слов и служить причиной различ-
ного рода ошибок в понимании и воспроизведении слов. 

Факты свидетельствуют о том, что у глухих детей правильность восприятия 
и воспроизведения слов при чтении и письме все же зависит от произношения 



 350 

(М.Е.Хватцев, В.К.Орфинская, А.Ф.Понгильская, С.А.Зыков). На это указывают, 
в частности, специфические ошибки при чтении, когда слова с различным бук-
венным составом смешиваются из-за недостаточного их различия или полного 
совпадения в произношении. 

Исследования, проведенные на детях, первоначальное обучение которых 
языку строилось на основе широкого использования дактилологии, показали, 
что и этот вид словесной речи испытывает на себе известное влияние усваи-
ваемых произносительных навыков (С.А.Зыков). 

Рассматривая задачи обучения глухих детей устной речи, формирования у 
них навыков чтения с губ и произношения, нельзя упускать из виду и специфи-
ческих воспитательных задач. Известно, что важным условием эффективности 
всякого обучения является активность учащихся. Формирование у глухих навы-
ков чтения с губ, слухового восприятия элементов речи и особенно произноше-
ния сопряжено с большими трудностями. Отсюда вытекает необходимость вос-
питания у учащихся определенного отношения к учению, воспитания положи-
тельной установки на работу, связанную с обучением чтению с губ, слуховому 
восприятию речи и произношению. 

Важно приучать школьников смело вступать в устно-речевой контакт со 
слышащими, невзирая на возможную, иногда неблагоприятную, реакцию на 
фонетические особенности речи глухих со стороны некоторых людей. Необхо-
димо также приучать детей к тщательному фонетическому оформлению речи, к 
постоянному контролю над своим произношением. Без такого самоконтроля, 
поддерживаемого неукоснительным контролем над произношением учащихся 
со стороны учителей, воспитателей и родителей, приобретенные произноси-
тельные умения и навыки часто не реализуются глухими детьми в процессе 
речевого общения и начинают утрачиваться ими. 

С.Н.Сазонова 
Cпециальная (коррекционная) общеобразовательная 

школа-интернат I, II вида, 
п.г.т.Излучинск 

ИССЛЕДОВАНИЕ СЛУХОВОЙ ФУНКЦИИ У ДЕТЕЙ  
С НАРУШЕНИЕМ СЛУХА 

Исследованию слуха у детей должно быть предпослано собирание кратких 
анамнестических сведений: течение раннего физического развития ребенка, 
речевое развитие, время и причины потери слуха, характер потери речи (одно-
временно с глухотой или через некоторое время, сразу или постепенно), усло-
вия воспитания ребенка. 
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В различные периоды жизни ребенка возникновение тугоухости и глухоты 
бывает связано с определенными типичными причинами, позволяющими выде-
лить группы риска. Например: причины, влияющие на слуховую функцию плода 
в период беременности (врожденная тугоухость и глухота), — это токсикоз, уг-
роза выкидыша и преждевременных родов, резус-конфликт матери и плода, 
нефропатия, опухоли матки, заболевания матери во время беременности, пре-
жде всего такие как краснуха, грипп, лечение ототоксическими препаратами. 
Часто глухота наступает при патологических родах — преждевременных, стре-
мительных, затяжных с наложением щипцов, при кесаревом сечении, частичной 
отслойке плаценты и т.д. Для глухоты, наступающей в раннем неонатальном 
периоде, характерны гипербилирубинемия, связанная с гемолитической болез-
нью новорожденных, недоношенность, врожденные пороки развития и т.д. 

В грудном и раннем детском возрасте факторами риска являются перене-
сенный сепсис, лихорадочное состояние после родов, вирусные инфекции 
(краснуха, ветряная оспа, корь, паротит, грипп), менинго-энцефалит, осложне-
ния после прививок, воспалительные болезни уха, черепно-мозговые травмы, 
лечение ототоксическими препаратами и т.д. Влияет на врожденную глухоту и 
наследственность. Большое значение для первоначального суждения о состоя-
нии слуха у ребенка с подозрением на наследственную тугоухость имеет мате-
ринский анамнез: 

Для исследования слуха детей в возрасте от 4—5 лет используются те же 
методы, что и для взрослых. Начиная с 4—5-летнего возраста ребенок хорошо 
понимает, что от него хотят, и дает обычно достоверные ответы. Однако и в 
этом случае необходимо учитывать некоторые особенности детского возраста. 
Так, хотя исследование слуха шепотной и разговорной речью является весьма 
простым, надо соблюдать точные правила его проведения, чтобы получить пра-
вильное суждение о состоянии слуховой функции ребенка. Знание именно этого 
метода особенно важно, так как оно может быть проведено врачом самостоя-
тельно, а выявление какой-либо потери слуха является основанием для на-
правления к специалисту. Достоинства этого метода заключаются в отсутствии 
необходимости в специальных приборах и оборудования, а также в его соответ-
ствии основной роли слуховой функции у человека — служить средством рече-
вого общения. Кроме того, следует учитывать и ряд особенностей психологиче-
ского характера, имеющих место при исследовании данной методикой именно в 
детском возрасте. 

Прежде всего, очень важно, чтобы между врачом и ребенком возникло до-
верие, так как иначе малыш просто не станет отвечать на вопросы. Лучше при-
дать диалогу характер игры с вовлечением в нее кого-либо из родителей. В на-
чале, можно, обращаясь к ребенку, в какой-то степени заинтересовать его, на-
пример, таким вопросом: «Интересно, услышишь ли ты то, что я сейчас скажу 
очень тихим голосом?» Обычно дети искренне радуются, если могут повторить 



 352 

слово, и охотно вовлекаются в процесс исследования. И, наоборот, огорчаются 
или замыкаются в себе, если не слышат слова с первого раза. 

У детей нужно начинать исследование с близкого расстояния, лишь потом 
его увеличивая. Второе ухо обычно заглушают для исключения переслушива-
ния. У взрослых дело обстоит просто: применяется специальная трещетка. 
У детей ее использование обычно вызывает испуг, поэтому заглушение вызы-
вается легким надавливанием на козелок с его поглаживанием, что лучше де-
лать родителям. 

Исследование слуха должно проводиться в условиях полной тишины, в изо-
лированном от посторонних шумов помещении. Чтобы исключить возможность 
вибрационного восприятия звуков, под ноги исследуемому ребенку надо посте-
лить мягкий коврик, а также проследить, чтобы перед глазами ребенка не ока-
залось зеркала или какой-либо другой отражающей поверхности, что позволило 
бы ему наблюдать за действиями исследующего слух. 

Чтобы исключить или хотя бы уменьшить реакцию ребенка и для более бы-
строго установления контакта с ним, исследование слуха рекомендуется прово-
дить в присутствии родителей или педагога. При резко негативном отношении 
ребенка к исследованию может оказаться полезным проведение в его при-
сутствии исследования слуха у других детей, после чего негативизм обычно 
снимается. 

Перед исследованием нужно объяснить ребенку, как он должен реагировать 
на слышимый звук (обернуться, указать на источник звука, воспроизвести ус-
лышанный звук или слово, поднять руку, нажать сигнальную кнопку аудиометра 
и т.д.). 

Для исключения тактильного ощущения от воздушной струи и возможности 
считывания с губ при исследовании слуха голосом и речью нужно пользоваться 
экраном, закрывающим лицо исследующего. Таким экраном может служить ку-
сок картона или лист бумаги. 

Исследование слуха у детей сопряжено с большими трудностями. Они обу-
словлены тем, что малыши не могут сосредоточиться на одной деятельности и 
легко отвлекаются. Поэтому исследование слуха у маленьких детей нужно про-
водить в занимательной форме, например в форме игры. При исследовании 
слуха у детей преддошкольного и младшего дошкольного возраста (2—4 лет) 
можно уже использовать речь, а также различные звучащие игрушки. 

Исследование слухового восприятия голоса соединяется с определением 
способности у детей различать гласные, которые вначале берутся в определен-
ной последовательности, с учетом степени их слышимости, например а, о, э, и, 
у, ы, а затем, во избежание угадывания, предлагаются в произвольном порядке. 
С этой же целью можно применять дифтонги ау, уа и т.п. Исследуется также 
различение согласных в словах, отличающихся друг от друга одним согласным 
звуком, либо в слогах. 
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При исследовании слухового восприятия таких элементов речи, как слова и 
фразы, используется материал, отвечающий уровню речевого развития детей. 
Наиболее элементарным материалом являются такие, например, слова и фра-
зы, как имя ребенка, например: Ваня, мама, папа, дедушка, бабушка, барабан, 
собака, кошка, дома, Вова упал и т.п. 

При исследовании слуха на голос и элементы речи применяется разговор-
ный, а затем громкий голос. Для лучшей сравнимости результатов повторных 
исследований желательно, чтобы эти исследования проводились одним и тем 
же лицом. 

При исследовании голосом и речью применяются такие расстояния: у самой 
ушной раковины (условно обозначается у/р) 0,5; 1; 2 и более метров. 

Различение элементов речи лучше всего проводить с помощью картинок: 
при произнесении исследующим того или иного слова ребенок должен показать 
соответствующую картинку. При исследовании слуха на речь у детей, еще толь-
ко начинающих говорить, можно использовать звукоподражания: «ам-ам» или 
«ав-ав» (собака), «мяу» (кошка), «му» (корова), «тпру» (лошадь), ту-ту» или «би-
би» (автомобиль) и т.д. 

Для исследования различения шепотной речи у детей старшего дошкольно-
го и младшего школьного возраста может быть применена следующая пример-
ная таблица слов: 

 
Слова с низкой частотной характери-
стикой  

Слова с высокой частотной характери-
стикой  

Вова Дом Окно Ухо Море Рыба Волк Дым 
Город Ум Ворон Мыло Урок  
Гром Бык 

Саша Часы Шишка Чай Спичка Чижик  
Шашка Час Зайчик Сеть Чашка Птичка Кисть 

 
Для исследования фонематического слуха, т.е. способности отличать друг 

от друга отдельные сходные между собой в акустическом отношении речевые 
звуки (фонемы), необходимо, где это возможно, использовать специально по-
добранные, доступные по смыслу пары слов, которые отличались бы друг от 
друга фонетически лишь звуками, дифференциация которых исследуется. 
В качестве подобных пар могут быть использованы, например, такие, как жар — 
шар, чашка — шашка, точка — дочка, почка — бочка, коза — коса и т.д. 

Такого рода пары слов могут быть с успехом применены и для исследова-
ния способности дифференциации гласных фонем. Вот некоторые примеры: 
палка — полка, дом — дым, стол — стул, мишка — мышка, мышка — мушка 
и т.д. 

При невозможности подобрать соответствующие пары слов исследование 
различения согласных звуков можно проводить на материале слогов типа ома, 
ана, аля, авя и пр. Результаты исследования восприятия голоса и элементов 
речи лучше всего заносить в специальную таблицу. 
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Проведение камертонального и аудиометрического исследований у детей до 
4—5 лет практически неосуществимо и удается лишь как редкое исключение. 
У старших дошкольников во многих случаях удается провести исследование 
слуха камертонами или аудиометром, однако такое исследование требует неко-
торых подготовительных приемов. 

Перед исследованием нужно объяснить ребенку, что от него требуется. 
Вначале производят ориентировочное исследование, т.е. выясняют, понял ли 
ребенок задание. Для этого подносят к исследуемому уху камертон, звучащий с 
максимальной громкостью, или громко звучащий телефонный наушник аудио-
метра и, получив сигнал (словесный или поднятием руки) о наличии звука, тот-
час же незаметно для испытуемого заглушают камертон прикосновением пальца к 
его брашнам или выключают звук аудиометра. Если испытуемый сигнализирует 
при этом о прекращении слышимости, значит, он правильно понял задание и пра-
вильно реагирует на наличие звукового раздражителя и его отсутствие. 

Иногда приходится потратить много времени, чтобы ребенок начал реагиро-
вать на звучание камертона или аудиометра, а в ряде случаев такая реакция 
вырабатывается только при повторных исследованиях. Особые трудности воз-
никают при исследовании слухового восприятия у детей, не владеющих речью и 
не обнаруживающих явных остатков слуха. Применение аудиометра и камерто-
нов часто не приводит к цели, так как дети могут не понять поставленной перед 
ними задачи. Поэтому первичное исследование таких детей лучше проводить с 
помощью звучащих игрушек и голоса. Поведение ребенка, манипулирующего 
звучащими игрушками, а также отсутствие или наличие реакции на внезапно 
издаваемый игрушкой звук помогают определить, имеется ли у ребенка слух. 

В качестве звучащих предметов могут быть использованы музыкальные ин-
струменты: барабан, бубен, треугольник, гармошка, металлофон, дудка, сви-
сток, звонок, а также изображающие животных звучащие игрушки, издающие 
звуки разной тональности. Вначале ребенку дают возможность познакомиться с 
этими предметами и их звучанием, подержать в руках, а потом приводят в зву-
чание одну из игрушек аналогичного комплекта так, чтобы ребенок этого не ви-
дел, и просят его показать, какой предмет звучал. 

При использовании звучащих игрушек можно рекомендовать такой прием. 
Ребенку дают две аналогичные игрушки: две дудки, две гармошки, два петуха, 
две коровы и т.д. Одна из этих игрушек звучит, другая — испорчена. В большин-
стве случаев удается заметить отчетливую разницу в поведении глухого ребен-
ка и ребенка, имеющего более или менее значительные остатки слуха. Слыша-
щий ребенок обычно легко обнаруживает, что одна из игрушек не звучит, и на-
чинает манипулировать только звучащей. Глухой либо уделяет одинаковое 
внимание обеим игрушкам, либо обе оставляет без внимания. 

Если ребенок не обнаруживает реакции даже на очень громкие звуки (окрик 
или громко звучащие игрушки) и в то же время четко реагирует на вибрацион-
ные раздражители, например оборачивается при постукивании ногой по полу 
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или на стук двери, то можно со значительной долей вероятности вывести за-
ключение о наличии глухоты. 

Отсутствие реакции на такие раздражители, как стук двери, удар по столу, 
топанье ногой по полу, может свидетельствовать не только о глухоте, но и о 
нарушении других видов чувствительности либо о резком снижении общей ре-
активности. В этих случаях ребенок должен быть обследован психоневрологом. 

При исследовании слуха у детей часто применяют хлопанье в ладоши за 
спиной ребенка. Этот прием недостаточно надежен, поскольку ответная реакция 
в виде поворота головы может возникнуть и у глухого ребенка в результате воз-
действия на кожные покровы толчков воздуха. Вообще же следует подчеркнуть, 
что однократное первичное исследование слуха у детей редко дает вполне на-
дежные результаты. Очень часто требуются повторные исследования, а иногда 
окончательное заключение о степени нарушения слуха у ребенка может быть 
дано лишь после длительного (полугодового) наблюдения в процессе воспита-
ния и обучения в специальном учреждении для детей с нарушениями слуха. 

При исследовании восприятия глухими и слабослышащими детьми элемен-
тов речи соответствующий речевой материал (фонемы и слова) предлагается 
вначале для различения одновременно на слух, по чтению с губ и с использова-
нием тактильно-вибрационного восприятия. Исследующий громко произносит 
фонему или слово, а ребенок слушает, смотрит на лицо исследующего и держит 
одну руку на груди исследующего, другую — на своей груди. Лишь после того 
как ребенок начнет уверенно дифференцировать элементы речи при таком ком-
плексном восприятии, можно перейти к исследованию восприятия их только на 
слух. 

Исследование слуха при помощи речи у детей с нарушениями слуха и речи 
не может, как правило, выявить истинное состояние слуховой чувствительности. 
У этой категории детей различение на слух элементов речи, находясь в прямой 
зависимости от степени нарушения слуха, стоит в то же время в связи с рече-
вым развитием. Ребенок с пониженным слухом, владеющий словесной речью, 
дифференцирует в предъявляемых ему элементах речи все или почти все аку-
стические различия, доступные его слуху, так как эти различия имеют для него 
сигнальное (смыслоразличительное) значение. Другое дело — ребенок, не вла-
деющий речью или владеющий ею лишь в зачаточной форме. Даже в тех случа-
ях, когда тот или иной элемент речи является по своей акустической характери-
стике доступным его слуховому восприятию, он может таким ребенком не рас-
познаться в силу отсутствия или недостаточного укрепления его сигнального 
значения.  

Для точного определения слуховой чувствительности и объема слухового 
восприятия служит аудиометрия. Однако применение обычной аудометрии у 
детей с нарушением слуха и речи встречает значительные трудности, которые 
обусловлены двумя основными причинами: во-первых, такие дети не всегда 
понимают речевую инструкцию, в которой разъясняется предъявляемая ребенку 
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задача и способы его реагирования на звуковые сигналы, а во-вторых, у таких 
детей обычно отсутствуют навыки прислушивания к звукам малой интенсивно-
сти. В этих случаях ребенок реагирует на звук не при минимальной (пороговой) 
его силе, а при некотором, иногда довольно значительном превышении порого-
вой интенсивности. 

Оптимальным для слухопротезирования считается возраст 1—1,5 года ре-
бенка. Если это время упускается, что, к сожалению, происходит у каждого 
третьего пациента, научить речи его уже гораздо труднее — значит, у ребенка 
больше шансов стать глухонемым. 

Применяемые в настоящее время методы исследования слуха можно раз-
делить на три большие группы: 1) метод безусловных реакций; 2) метод услов-
но-рефлекторных связей; 3) объективные электрофизиологические методы. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ КОРРЕКЦИОННО-РАЗВИВАЮЩЕГО ПРОСТРАНСТВА 
ДЛЯ ДЕТЕЙ С ОСОБЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

Увеличение процента детей с ограниченными возможностями здоровья, по-
ступающих в общеобразовательное учреждение, говорит о необходимости соз-
дания специальных условий обучения и воспитания, позволяющих учитывать 
особые образовательные потребности детей с ограниченными возможностями 
здоровья посредством индивидуализации и дифференциации образовательного 
процесса. 

Успешное обучение учащихся с ограниченными возможностями здоровья 
требует создания скоординированной системы коррекционно-развивающей ра-
боты, разработки программы, направленной на создание системы комплексной 
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помощи детям, в освоении основной образовательной программы начального 
общего образования, коррекцию недостатков в физическом и (или) психическом 
развитии обучающихся. 

Программа коррекционной работы должна предусматривать как вариатив-
ные формы получения образования, так и различные варианты специального 
сопровождения детей с ограниченными возможностями здоровья. Это могут 
быть формы обучения в общеобразовательном классе или в специальном (кор-
рекционном) классе по общей образовательной программе начального общего 
образования или по индивидуальной программе, с использованием надомной и 
(или) дистанционной  

Дети с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) — дети, состояние 
здоровья которых препятствует освоению образовательных программ общего 
образования вне специальных условий обучения и воспитания, т.е. это дети — 
инвалиды либо другие дети в возрасте до 18 лет, не признанные в установлен-
ном порядке детьми инвалидами, но имеющие временные или постоянные от-
клонения в физическом или психическом развитии и нуждающиеся в создании 
специальных условий обучения и воспитания форме обучения. Варьироваться 
могут степень участия специалистов сопровождения, а также организационные 
формы работы. 

Создание коррекционно-развивающей среды и здоровьесберегающих усло-
вий в образовательном процессе, психолого-педагогическая поддержка школь-
ника позволяет обеспечить успешное обучение каждого школьника, даже с ог-
раниченными возможностями здоровья. Достижение ценностного и смыслового 
единства в идеологии коррекционной работы позволяет охватить все уровни 
школьной иерархии — администрацию, педагогический коллектив, медицинскую 
службу, родителей, учащихся. 

В МБОУ «Излучинская ОСШ № 1» создана и успешно функционирует про-
грамма коррекционной работы школы, которая является подпрограммой целе-
вой программы развития «Создание инновационного образовательного учреж-
дения «Школа достижений»». 

Цель программы: создание системы комплексной помощи детям с ограни-
ченными возможностями здоровья в освоении основной образовательной про-
граммы начального общего образования, коррекцию недостатков в физическом 
и (или) психическом развитии обучающихся, их социальную адаптацию. 

Задачи программы: своевременное выявление детей с трудностями в адап-
тации, обусловленными ограниченными возможностями здоровья; — определе-
ние особых образовательных потребностей детей с ограниченными возможно-
стями здоровья, детей инвалидов; — определение особенностей организации 
образовательного процесса для рассматриваемой категории детей в соответст-
вии с индивидуальными особенностями каждого ребенка, структурой нарушения 
развития и степенью его выраженности² Дети с ограниченными возможностями 
здоровья могут иметь разные по характеру и степени выраженности нарушения 
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в физическом и (или) психическом развитии в диапазоне от временных и легко 
устранимых трудностей до постоянных отклонений, требующих адаптированной 
к их возможностям индивидуальной программы обучения или использования 
специальных образовательных программ. 

— создание условий, способствующих освоению детьми с ограниченными 
возможностями здоровья основной образовательной программы начального 
общего образования и их интеграции в образовательном учреждении; 

— осуществление индивидуально ориентированной психолого-медико-
педагогической помощи детям с ограниченными возможностями здоровья с 
учетом особенностей психического и (или) физического развития, индивидуаль-
ных возможностей детей (в соответствии с рекомендациями психолого-медико-
педагогической комиссии); 

— разработка и реализация индивидуальных учебных планов, организация 
индивидуальных и (или) групповых занятий для детей с выраженным наруше-
нием в физическом и (или) психическом развитии, сопровождаемые поддержкой 
тьютора образовательного учреждения; 

— обеспечение возможности обучения и воспитания по дополнительным 
образовательным программам и получения дополнительных образовательных 
коррекционных услуг; 

— реализация системы мероприятий по социальной адаптации детей с ог-
раниченными возможностями здоровья; 

— оказание консультативной и методической помощи родителям (законным 
представителям) детей с ограниченными возможностями здоровья по медицин-
ским, социальным, правовым и другим вопросам. 

Содержание программы коррекционной работы определяют следующие 
принципы: 

— соблюдение интересов ребенка. Принцип определяет позицию специали-
ста, который призван решать проблему ребенка с максимальной пользой и в 
интересах ребенка; 

— системности, обеспечивающий единство диагностики, коррекции и разви-
тия, т.е. системный подход к анализу особенностей развития и коррекции нару-
шений детей с ограниченными возможностями здоровья, а также всесторонний 
многоуровневый подход специалистов различного профиля, взаимодействие и 
согласованность их действий в решении проблем ребенка; участие в данном 
процессе всех участников образовательного процесса; 

— непрерывности, гарантирующий ребенку и его родителям (законным 
представителям) непрерывность помощи до полного решения проблемы или 
определения подхода к ее решению; 

— вариативности, предполагающий создание вариативных условий для по-
лучения образования детьми, имеющими различные недостатки в физическом и 
(или) психическом развитии; 
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— рекомендательный характер оказания помощи. Принцип обеспечивает 
соблюдение гарантированных законодательством прав родителей (законных 
представителей) детей с ограниченными возможностями здоровья выбирать 
формы получения детьми образования, образовательные учреждения, защи-
щать законные права и интересы детей, включая обязательное согласование с 
родителями (законными представителями) вопроса о направлении (переводе) 
детей с ограниченными возможностями здоровья в специальные (коррекцион-
ные) образовательные учреждения (классы, группы). 

Программа коррекционной работы на ступени начального общего образова-
ния включает в себя взаимосвязанные направления. Данные направления от-
ражают ее основное содержание: 

— диагностическая работа обеспечивает своевременное выявление детей с 
ограниченными возможностями здоровья, проведение их комплексного обсле-
дования и подготовку рекомендаций по оказанию им психолого-медико-
педагогической помощи в условиях образовательного учреждения; 

— коррекционно-развивающая работа обеспечивает своевременную спе-
циализированную помощь в освоении содержания образования и коррекцию 
недостатков в физическом и (или) психическом развитии детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья в условиях общеобразовательного учреждения; 
способствует формированию универсальных учебных действий у обучающихся 
(личностных, регулятивных, познавательных, коммуникативных); 

— консультативная работа обеспечивает непрерывность специального со-
провождения детей с ограниченными возможностями здоровья и их семей по 
вопросам реализации дифференцированных психолого-педагогических условий 
обучения, воспитания, коррекции, развития и социализации обучающихся; 

— информационно-просветительская работа направлена на разъяснитель-
ную деятельность по вопросам, связанным с особенностями образовательного 
процесса для данной категории детей, со всеми участниками образовательного 
процесса — обучающимися (как имеющими, так и не имеющими недостатки в 
развитии), их родителями (законными представителями), педагогическими ра-
ботниками. 

Коррекционная работа реализуется поэтапно. Последовательность этапов и 
их адресность создают необходимые предпосылки для устранения дезоргани-
зующих факторов: 

— этап сбора и анализа информации (информационно-аналитическая дея-
тельность). Результатом данного этапа является оценка контингента обучаю-
щихся для учета особенностей развития детей, определения специфики и их 
особых образовательных потребностей; оценка образовательной среды с це-
лью соответствия требованиям программно-методического обеспечения, мате-
риально-технической и кадровой базы учреждения; 

— этап планирования, организации, координации (организационно-исполни-
тельская деятельность). Результатом работы является особым образом 



 360 

организованный образовательный процесс, имеющий коррекционно-разви-
вающую направленность и процесс специального сопровождения детей с огра-
ниченными возможностями здоровья при специально созданных (вариативных) 
условиях обучения, воспитания, развития, социализации рассматриваемой ка-
тегории детей; 

— этап диагностики коррекционно-развивающей образовательной среды 
(контрольно-диагностическая деятельность). Результатом является констатация 
соответствия созданных условий и выбранных коррекционно-развивающих и 
образовательных программ особым образовательным потребностям ребенка; 

— этап регуляции и корректировки (регулятивно-корректировочная деятель-
ность). Результатом является внесение необходимых изменений в образова-
тельный процесс и процесс сопровождения детей с ограниченными возможно-
стями здоровья, корректировка условий и форм обучения, методов и приемов 
работы. 

Одним из основных механизмов реализации коррекционной работы являет-
ся оптимально выстроенное взаимодействие специалистов образовательного 
учреждения, обеспечивающее системное сопровождение детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья специалистами различного профиля в образова-
тельном процессе. Такое взаимодействие включает: 

— комплексность в определении и решении проблем ребенка, предоставле-
нии ему квалифицированной помощи специалистов разного профиля; 

— составление комплексных индивидуальных программ общего развития и 
коррекции отдельных сторон учебно-познавательной, речевой, эмоциональной — 
волевой и личностной сфер ребенка. 

Консолидация усилий разных специалистов в области психологии, педагоги-
ки, медицины, социальной работы позволяет обеспечить систему комплексного 
психолого — медико-педагогического сопровождения и эффективно решать 
проблемы связанные с адаптацией, обучением, воспитанием, развитием, со-
циализацией детей с ограниченными возможностями здоровья. 

В качестве еще одного механизма реализации коррекционной работы сле-
дует обозначить социальное партнерство, которое предполагает профессио-
нальное взаимодействие образовательного учреждения с внешними ресурсами 
(организациями различных ведомств, общественными организациями и другими 
институтами общества) социальное партнерство включает: 

— сотрудничество с учреждениями образования и другими ведомствами по 
вопросам преемственности обучения, развития и адаптации, социализации, 
здоровьесбережения детей с ограниченными возможностями здоровья; 

— сотрудничество со средствами массовой информации и с родительской 
общественностью. 

Критериями успешности реализации программы являются: 
— уменьшение количества детей с ограниченными возможностями здоро-

вья, нуждающихся в коррекционно-развивающем обучении.  
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— освоение детьми с ограниченными возможностями здоровья основной 
образовательной программы начального общего образования и их интеграция в 
образовательном учреждении 

— повышение степени удовлетворенности качеством коррекционно-разви-
вающего обучения в школе со стороны различных субъектов. 
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В.А.Трусова 
Специальная (коррекционная)  
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г.Нижневартовск 

РАБОТА НАД ЛОГИЧЕСКИМ УДАРЕНИЕМ С ГЛУХИМИ 
И СЛЫШАЩИМИ ШКОЛЬНИКАМИ 

Центральную проблему сурдопедагогики составляет обучение глухих сло-
весной речи. При этом через всю мировую историю сурдопедагогики красной 
нитью проходит стремление сформировать у глухих детей словесную речь не 
только в более доступном им письменном и пальцевом (дактильном) виде, но и 
в устном слове.  

Ф.Ф.Рау отмечал, что «сформировать у глухого устную речь — значит обес-
печить усвоение им необходимого словаря, грамматического строя языка, навы-
ков восприятия устной речи и произношения, а также навыков общения с окру-
жающими посредством устного слова». 

Первая и главная задача обучения произношению усматривается в том, 
чтобы обеспечить достаточную его внятность. Без удовлетворительного реше-
ния этой задачи устная речь не может служить надежным средством общения 
глухого с окружающими его, нормально слышащими и говорящими людьми. 

Одним из компонентов, влияющих на внятность произношения, является со-
блюдение логического ударения, с помощью которого во фразе выделяются 
слова, особо важные для передачи ее смысла. 

К.С.Станиславский называл логическое ударение указательным пальцем 
«В выделенном слове, — говорил он, — скрыта душа, внутренняя сущность…». 

Овладение логическим ударением предполагает умение выделять его с по-
мощью усиления громкости произнесения соответственного слова. Обучение 
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логическому ударению имеет целью сообщить речи глухих и слабослышащих 
элементарную выразительность и отчасти облегчить им овладение сознатель-
ным чтением, поскольку, приучившись отыскивать в предложении ударное сло-
во, они легче улавливают смысл читаемого. 

При обучении детей выделять ударное слово во фразе огромная роль при-
надлежит остаточному слуху глухих и слабослышащих школьников, с помощью 
которого они легко улавливают усиление громкости произношения слов, несу-
щих на себе логическое ударение. Кроме того, учащиеся могут воспринимать 
логическое ударение и с помощью тактильно-вибрационных ощущений. 

Использование зрения и тактильно-вибрационных ощущений является ос-
новной, но все же достаточной возможностью для восприятия логического уда-
рения полностью или почти полностью лишенными слуха школьниками. 

Работа над логическим ударением осуществляется следующим образом: 
Начинают обучение со знакомства учеников с правилами: 
— важные по смыслу слова в предложении выделяем логическим ударени-

ем: изменяем силу и высоту голоса. 
— при переписывании слова, на которое падает логическое ударение, под-

черкиваем одной линией и отмечаем ударную гласную. 
Далее приступают к упражнениям. Глухие слабослышащие школьники учат-

ся и самостоятельному выделению во фразах логического ударения, и прежде 
всего в вопросах и ответах. Во время упражнений полезно выделять ударные 
слова не только голосом, но и подчеркиванием их в тексте. Например: Какая 
сегодня погода? Сегодня тепло. 

Хорошим приемом работы над логическим ударением является постановка 
вопросов к разным словам фразы с последующим на них ответом. Слова, на 
которые падает логическое ударение, могут выделяться голосом учителем в 
вопросе и учеником в ответе. Можно воспользоваться и написанным текстом. 
Например: Девочка смотрит интересный мультфильм. Кто смотрит мульт-
фильм? Девочка смотрит мультфильм. Что делает девочка? Девочка смот-
рит. Что смотрит девочка? Девочка смотрит мультфильм. 

Учащиеся подчеркивают ударные слова с помощью учителя, а затем и са-
мостоятельно. 

Учащимся может быть предложено, поставить вопрос к слову, на которое 
падает логическое ударение. 

Наташа пошла в бассейн. Куда пошла Наташа? 
Кто пошел в бассейн? 
Само собой разумеется, что указанные приемы работы могут проводиться 

на основе зрительно-слухового, зрительно-тактильно-слухового восприятия 
фразы, произносимой учителем устно или устно-дактильно. 

Полезной разновидностью упражнений служит подчеркивание логического 
ударения в связных прозаических текстах, воспринятых учащимися слухо-зри-
тельно и только на слух. 
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В процессе работы школьникам предлагают памятки по выделению логиче-
ского ударения в предложениях с разной интонацией. 

Повествовательные предложения. Важные по смыслу слова в предложении 
выделяем по-разному. Говорим все слово громко или тихо, повышаем или по-
нижаем тон голоса — ударный слог этого слова говорим громче. 

Вопросительные предложения. Логическое ударение в вопросительном 
предложении находится на вопросительном или другом важном по смыслу сло-
ве. Голос повышается на ударном слоге этого слова.  

Восклицательные предложения. Логическое ударение в восклицательном 
предложении может находиться на любом важном по смыслу слове. Голос по-
вышается или понижается на ударном слоге этого слова. 

При обучении детей логическому ударению используют тренажер речевой 
комплексный «ИНТОН-М». Его функции позволяют организовать индивидуаль-
ную работу с ребенком. Нужно отметить положительное отношение детей к ра-
боте на тренажере. Ученикам нравиться «слушать на приборе». Несмотря на 
ежедневное восприятие детьми речи с использованием ИСА, слушание с помо-
щью новой аппаратуры является комфортным и полезным в плане обогащения 
и расширения слухового опыта. Логическое ударение отрабатываем на шкале 
индикации основного тона, на шкале интенсивности. 

Наконец, очень полезно вести работу над логическим ударением в связи с 
упражнениями в диалогической речи. 

Овладение логическим ударением представляет серьезные трудности для 
глухих и слабослышащих детей и достигается лишь постепенно, в результате 
специальных упражнений и постоянного контроля над их речью со стороны пе-
дагогов и родителей. 
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Г.В.Школьная 
Специальная (коррекционная)  

общеобразовательная школа I, II вида, 
г.Нижневартовск 

ОСОБЕННОСТИ ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ГЛУХИХ ШКОЛЬНИКОВ 

Роль слуха в развитии ребенка очевидна. Без слуха невозможно восприятие 
речи. Слушая речь, ребенок учится ориентироваться в окружающем мире. 
Он познает предметы, глядя на них, прикасаясь к ним, прислушиваясь к звукам, 
который они издают. Он наблюдает движения и действия, окружающих его лю-
дей и животных, изменения, происходящие в окружающей действительности, 
в меру своих возможностей сопоставляет и осмысливает наблюдаемое с помо-
щью органов чувств. И в этом сложном процессе познания действительности 
исключительную роль играет речь, воспринимаемая ребенком. Еще задолго до 
того, как ребенок научился спрашивать и понимать ответы окружающих, он 
слышит речь близких, которые незаметно для самих себя сопровождают свои 
действия словами, поясняющими ребенку то, что он сам не смог бы так рано 
понять. Задолго до того, как ребенок сам научился говорить, он усваивает зна-
чения многих слов и словосочетаний, обращенных к нему или произносимых 
рядом с ним его близкими людьми. Каждый момент восприятия ребенком окру-
жающей действительности сопровождается благодаря слуху восприятием об-
ращенной к нему речи. 

Уже с начала второго года жизни ребенок начинает понимать элементарную 
речь и связывает ее с окружающими, доступными его непосредственному вос-
приятию предметами и явлениями. В дальнейшем ребенок благодаря слуху 
учится спрашивать и понимать ответы, понимать замечания взрослых по поводу 
его поведения, учится сам выражать свои требования и просьбы, высказывать 
свои оценки и соображения по поводу наблюдаемых явлений. Сначала он гово-
рит лишь отдельные слова, затем короткие фразы и, наконец, овладевает связ-
ной речью, которая позволяет ему что- то сказать, понять чей–то рассказ, книгу, 
которую ему читают и т.п. 

При нормальном слухе ребенок проделывает огромную работу, осваивая про-
изношение звуков, слов, фраз. Чтобы правильно пользоваться в своей речи сло-
вами, ребенок с помощью слуха должен обязательно усвоить, из каких звуков 
состоит каждое слово, а также последовательность звуков в каждом из этих слов. 

Речевая практика при помощи слухового восприятия создает условия для 
понимания значений все большего числа слов, которые он, подражая взрослым, 
по возможности употребляет в разговоре с ним. Восприятие речи при помощи 
слуха позволяет ребенку соотнести слова с теми предметами, которые они обо-
значают. К школьному возрасту при нормальном слухе ребенок полностью ов-
ладевает языком в той мере, в какой это требуется для устного общения. 
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Поражение слуха нарушает нормальное развитие устной речи. При наруше-
нии слуха ограничиваются возможности для овладения звучащей речью на ос-
нове слухового подражания. Так как роль слуха в речевом развитии ребенка 
является решающей, то недостаток слуха является препятствием для станов-
ления речи. У ребенка, наряду с обеднением словаря, нарушениями граммати-
ческого строя речи, наблюдаются нарушения в произношении. Он испытывает 
также затруднения в восприятии обращенной к нему речи. Чем значительнее 
потеря слуха, тем резче сказывается дефект слуха на состоянии устной речи. 
Без специального обучения дети с нарушением слуха могут остаться без речи и 
лишь с зачатками ее в виде небольшого количества фонетически искаженных 
слов. Потеря слуха может служить причиной полной или частичной утраты уже 
сформированной речи. Затруднение школьников в восприятии речи, вызванное 
нарушениями слуха, ограничивает объем информации, речевого материала, 
который может быть сообщен учащимся в ходе учебно-воспитательного про-
цесса, который оказывает влияние на качество этого процесса. От решения 
задачи формирования навыков восприятия устной речи, зависит решение зада-
чи интенсификации обучения детей с нарушениями слуха. 

Нарушение слуха, особенно если оно наступило очень рано, до овладения 
речью, меняет всю картину психического развития ребенка. При глухоте оказы-
вается невозможным развитие речи естественным путем, так как изменяется 
характер связей и взаимодействия между различными отделами коры больших 
полушарий мозга, между периферическими и центральными процессами. 
Имеющиеся у глухого ребенка остатки слуха, если с ним не проводятся специ-
альные занятия, дают возможность ограниченно воспринимать звуки окружаю-
щего мира. Физиологическая база для овладения устной речью в этих условиях 
оказывается резко сниженной. Таким образом, для правильного понимания зна-
чения работы по развитию слухового восприятия необходимо учитывать влия-
ние дефекта слуха на общее развитие глухого ребенка. Глухота влияет на са-
мые разные стороны психической деятельности ребенка. Поражение слуха при-
водит к нарушению развития словесной речи в целом, что сказывается на раз-
витии всех познавательных процессов. Отсутствие слуховых речевых образов 
приводит к тому, что при восприятии речи ведущими оказываются зрительные и 
речедвигательные компоненты. В основном они способны воспринимать лишь 
неречевые звуки окружающего мира. По высказыванию самих глухих, мир зву-
ков представляется им сплошным шумом. Трудности в восприятии устной речи 
отрицательно влияют на качество учебного процесса, на объем речевого мате-
риала, который может быть сообщен учащимся на уроке. Полноценное включе-
ние глухих в общественно-полезную деятельность, в общество окружающих их 
слышащих людей предполагает, прежде всего, способность глухого ребенка 
свободно понимать обращенную к нему речь собеседника. 

Расширение сенсорной основы формирования устной речи за счет развития 
слухового восприятия глухих, создание у них на базе развивающегося слухового 
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восприятия слухо-речевой системы, позволяют значительно ускорить учебный 
процесс.  

Возможность активного привлечения развивающегося слухового восприятия 
в помощь восприятию речи является базой для решения важных задач повы-
шения уровня образования и трудовой подготовки глухих детей и тем самым 
позволяет лучше готовить их к жизни и труду. 

Для учителей-дефектологов проблема развития речевого слуха одна из наи-
более важных, «наболевших». Задачей работы по формированию речевого 
слуха является интенсивное развитие у детей остаточного слуха, на базе кото-
рого создается слухо-зрительная основа восприятия ими устной речи, совер-
шенствуется навык речевого общения. Для выполнения этой задачи на индиви-
дуальных занятиях учителя- дефектологи применяют разнообразные игровые 
приемы по развитию остаточного слуха глухих детей. Игры имеют большое зна-
чение в умственном, нравственном, физическом и эстетическом воспитании 
детей. Игра как форма деятельности ребенка способствует гармоничному раз-
витию у него психических процессов, личностных черт, моторики, интеллекта. 
Игры развивают мышление, творчество ребенка, помогают усвоению программ-
ного материала. Немаловажную роль играют игры в формировании речи глухих 
школьников: они способствуют уточнению, расширению и закреплению словаря 
и, что особенно важно, развитию разговорной речи и слухового восприятия, а 
это создает условия для установления живого речевого общения. В процессе 
игры учитель исправляет речь учащихся. Основой для успешного проведения 
речевых игр является доступность используемого в них словесного материала, 
занимательность его для детей. Чтобы игра прошла оживленно, чтобы ребенок 
и учитель получили от нее удовлетворение, нужно сделать понятным для уча-
щегося правила игры, задания, вопросы. 

А для того, чтобы в игре принимали участие и слабые ученики, целесооб-
разно задавать им более легкие вопросы, использовать знакомый материал, 
дать им почувствовать, что они тоже могут справиться с заданием. 

Из всех видов игр наиболее благоприятно влияют на развитие ребенка сю-
жетно-ролевые игры. Здесь реализуется потребность ребенка участвовать в 
жизни взрослых. Удовлетворяя желание быть похожим на взрослых, дети в иг-
рах реализуют свое стремление к активности, самостоятельности, проявляют 
инициативу, действуют творчески. Игры наполняют жизнь детей радостными 
переживаниями, эмоционально обогащают их, создают бодрое настроение. 
Игра — это форма отражения действительности. Сюжетно-ролевые игры уточ-
няют и углубляют представления детей об окружающем, расширяют их знания. 
В игре создаются такие ситуации, которые не возникают в практическом обихо-
де детей и с помощью которых можно обогащать их знания, речевой запас и 
расширять значения слов. В ходе этих игр ребенок познает мир. 

Неслышащие дети играют не менее охотно, чем их слышащие сверстники. 
Игры доставляют глухим детям большое удовольствие. Однако игры глухих 
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детей имеют ряд особенностей, отличающих их от игр слышащих детей. Игры 
глухих детей, как и игры слышащих, отражают реальную действительность. 
Однако, они несколько беднее по содержанию. Это связано с тем, что воспри-
ятие мира глухими детьми осуществляется в условиях ограниченного речевого 
общения, при минимальной познавательной роли речи. Поэтому сюжеты игр 
слышащих детей значительно многообразнее, в них отражается не только непо-
средственный, но и опосредованный опыт детей — то, что они узнают из обще-
ния с окружающими, из рассказов, сказок, бесед, телепередач и т.п. Игры глухих 
детей однообразнее и проще, чем у слышащих сверстников.  

Без работы, направленной на расширение опыта глухих детей, задержива-
ется общественно–мотивационный план игры, преобладают бытовые игры с 
ограниченным кругом общения. Глухие дети не всегда могут самостоятельно 
осознать скрытые отношения, зато наглядные предметные действия детально и 
педантично отражаются в играх. Из-за задержки речевого развития способность 
к обобщению и творческому отображению действительности в игре оказывается 
весьма ограниченной. Поскольку у глухого ребенка отстают в развитии вообра-
жение, фантазия, он не сможет творчески войти в роль, а просто подражает 
конкретным людям, воспроизводя их конкретные действия, копируя внешние 
особенности. В играх глухих детей можно обнаружить тенденцию к однообраз-
ному, стереотипному, механическому повторению игровых действий — одних и 
тех же слов, одних и тех же ролей, исполняемых одними и теми же детьми, 
стремлению к простому повторению предыдущих игр на эту тему. 

Хотя в процессе воображения ребенок оперирует наглядными образами, 
однако для этого необходим известный уровень абстракции и обобщения, кото-
рый достигается лишь при определенном уровне развития речи. 

Задержка речевого развития затрудняет создание воображаемой игровой 
ситуации. Без специального обучения умению играть игры глухих детей разви-
ваются медленно, поэтому нужно специальное обучение глухих детей игровой 
деятельности. При этом характер игр принципиально меняется: в играх находит 
отражение все больший круг впечатлений: сюжеты игр и игровые действия де-
тей заметно усложняются; от простого отображения предметных действий дети 
переходят к изображению взаимоотношений людей, их чувств: в играх появля-
ется разнообразное использование предметов, все более существенную роль в 
играх выполняет речь; в процессе игр обогащается словарь детей, возникает 
потребность в общении, реализуемая в ходе игры; повышается роль слова в 
регуляции игровых действий. 

У А.С.Макаренко есть такие слова: «Каков ребенок в игре, таков он во мно-
гом будет в работе, когда вырастет». И на самом деле, через игры у ребенка 
формируются такие качества, как умение доводить начатое дело до конца, под-
чинять свои действия достижению поставленной цели. 

Творческий поиск учителя всегда принесет свои плоды. Все игры играют важную 
роль в процессе обучения. В этом я неоднократно убедилась за довольно долгий 
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срок работы учителем по развитию слухового восприятия. Занятие, построенное 
творчески, интересно приносит радость и находит отклик в душе ребенка, помо-
гает достичь нужного результата. В тоже время игра на занятии не самоцель, 
а средство достижения цели. Видов и приемов работы множество, но главное 
нужно помнить, чтобы они способствовали лучшему усвоению речевого мате-
риала на слух глухими детьми. А конечный результат нашей работы будет ви-
ден тогда, когда в мир войдет человек, способный общаться, мыслить, искренне 
улыбаться, который не станет обузой для общества и семьи, а сам сможет по-
дарить радость и поддержку окружающим! 

Е.А.Ягодина 
МБДОУ ДСКВ № 7 «Жар-птица», 

г.Нижневартовск 

ВНЕДРЕНИЕ СОВРЕМЕННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В РАБОТУ 
ПО РАЗВИТИЮ ЛЕКСИКО-ГРАММАТИЧЕСКИХ СРЕДСТВ ЯЗЫКА 

И ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ БАЗЫ РЕЧИ У ДЕТЕЙ С ОБЩИМ 
НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

Общее недоразвитие речи — это системное нарушение, характеризующееся 
нарушениями звукопроизношения, слоговой структуры, фонематического вос-
приятия, звуконаполняемости слов, лексико-грамматического строя речи. 

У детей с ОНР ограничен словарный запас, как активный (употребление), 
так и пассивный (понимание), в речи они пользуются простыми нераспростра-
ненными предложениями, затруднено формирование грамматического строя 
речи (процессов словообразования и словоизменения). Кроме того, наблюдает-
ся незрелость высших психических функций (восприятия, внимания, памяти, 
мышления). Все это свидетельствует о необходимости проведения с детьми с 
общим недоразвитием речи коррекционно-развивающей работы, которая пред-
полагает использование традиционных методов, приемов и средств обучения, 
а так же разработку дополнительных средств, которые бы позволили макси-
мально эффективно организовать работу каждого ребенка при организации 
непосредственно-образовательной деятельности (в форме фронтальной, под-
групповой и индивидуальной работы). 

Для организации коррекционно-развивающей работы с детьми по развитию 
лексико-грамматических средств языка и психологической базы речи с исполь-
зованием современных технологий мною был разработан программно-мето-
дический комплекс, поддерживающий коррекционно-образовательный процесс 
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на различных этапах обучения и обеспечивающий наиболее оптимальный путь 
его включения в систему коррекционного обучения. 

В программно-методический комплекс вошли: 
 Перспективный план по развитию лексико-грамматических средств языка 

(для детей 5—6, 6—7 лет) в соответствии с программой коррекционного обуче-
ния [5]; 

 Наглядно-дидактический материал (Комплект пособий) по развитию лек-
сико-грамматических средств языка и психологической базы речи; 

 Компьютерные игры — презентации «Приключения Солнышка», создан-
ные в соответствии с перспективно-тематическим планированием. 

Разработанное мною пособие явилось одной из эффективных форм работы 
с детьми по формированию лексико-грамматических категорий и психологиче-
ской базы речи. Методика использования пособия заключается в том, что дети 
во время непосредственно-образовательной деятельности работают по вариа-
тивным индивидуальным заданиям, которые представляют собой серии тща-
тельно подобранных игр по определенной лексической теме и позволяют ком-
плексно решать коррекционные задачи обучения детей с общим недоразвитием 
речи «с учетом возрастных особенностей и структуры речевого дефекта, зоны 
ближайшего развития ребенка» [1]. Задания составлены в интересной и зани-
мательной форме и представлены цветным картинным материалом, художест-
венными произведениями различного жанра (пословицы, поговорки, стихи, за-
гадки). 

Структура Пособия включает набор традиционных и авторских заданий и игр 
(от 15 до 25 в каждой лексической теме), позволяющих отрабатывать граммати-
ческие категории на материале разных лексических тем с постепенным услож-
нением моделей словообразования и словоизменения, а также проводить ком-
плексную коррекционную работу по развитию психических процессов на каждом 
занятии.  

В Пособии предусмотрена вариативность заданий как внутри темы, так и 
внутри каждой игры (10—12 индивидуальных карточек на подгруппу детей), 
постепенное увеличение объема и усложнение заданий в соответствии с воз-
растом и индивидуальными особенностями детей, этапами логопедической 
работы по формированию словообразования и словоизменения у детей с ОНР, 
что позволяет учителю-логопеду максимально реализовывать поставленные 
задачи и обеспечивать индивидуально-дифференцированный подход [4]. 

Ниже приведены несколько игр из пособия.  
 

Игры Задачи Оборудование 
«Назови ласково» Учить образовывать уменьши-

тельно-ласкательные существи-
тельные. Активизировать 
словарь 

Карточки с предметными 
картинками по лексической 
теме 



 370 

«Сосчитай-ка» 
«Один-три-пять» 
«Кого больше» 

Учить согласовывать числи-
тельные с существительными. 
Развивать внимание.  
Учить употреблять сложнопод-
чиненные предложения 

Карточки с предметными 
картинками по лексической 
теме с изображением разного 
количества предметов  
(одинаковых и разных) 

«Рассели птиц (до-
машних животных, 
диких животных, насе-
комых)» 
«Посади овощи (фрук-
ты, деревья, цветы, 
грибы) 

Активизировать словарь 
по теме. Развивать зрительное 
восприятие и ориентировку на 
листе. Закреплять правильное 
употребление предлогов 

Фоновая картинка по лекси-
ческой теме, плоскостные 
фигурки (животных, птиц, 
овощей, фруктов и т.д.) 

«Четвертый лишний» 
«Разрезные картинки» 
«Лабиринты» 

Формировать операции сравне-
ния, классификации, обобщения. 
Развитие зрительного воспри-
ятия, пространственного гнозиса 

Карточки с предметными 
и сюжетными картинками 

 
Применение ИКТ-технологий в дошкольном образовательном учреждении 

становится продолжением игры, развивает логику, творческое мышление, мото-
рику и координацию ребенка, существенно улучшает коммуникативное взаимо-
действие педагога с детьми, и позволяет быстрее и эффективнее доводить до 
них информацию, а также способствует прочному закреплению полученных 
знаний. Соответственно, улучшается качество образования. Использование 
компьютерных игр и презентаций на логопедических занятиях становится для 
педагога неотъемлемым помощником, так как способствует организации кол-
лективной работы детей, повышению интереса к занятиям, воспитывает усид-
чивость, обеспечивают более наглядное, совершенно новое восприятие мате-
риала [2].  

С помощью презентаций и игр каждый ребенок может отработать на практи-
ке полученные знания, обобщить имеющиеся представления и закрепить фор-
мируемый навык, а у учителя-логопеда есть возможность проконтролировать 
характер выполнения задания и провести своевременную коррекцию возни-
кающих у ребенка трудностей.  

С этой целью на основе описанного выше наглядно-дидактического мате-
риала мною был разработан и внедрен в образовательный процесс комплект 
«Приключения Солнышка», включающий в себя компьютерные презентации и 
игры по каждой лексической теме. Особый интерес у детей вызывают авторские 
сюжетные компьютерные игры. Единый сюжет и использование интересного 
занимательного материала позволяет уточнить и расширить словарный запас, 
сформировать практические навыки словообразования и словоизменения, уме-
ние составлять простые и сложные предложения, развивать самостоятельную 
творческую деятельность. Например: тема «Дикие животные», игра «Однажды в 
лесу» следующего содержания: «Проснулось солнышко утром, улыбнулось 
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и поднялось высоко в небо. В лесу уже проснулись животные. Вот на поляне 
появился лось. Прошел мимо грибочка, остановился перед сосной. На веточке 
справа сидели две белочки. Одна из них перескочила на веточку слева и спус-
тилась вниз к грибу. Вдруг из лесной чащи вышел волк. Испугалось солныш-
ко, нахмурилось. Но белочка увидела волка и быстро запрыгнула на сосну, 
лось побежал и скрылся за деревьями, а волку пришлось вернуться в лесную 
чащу без добычи. Солнышко улыбнулось и ярко засияло» 

Таким образом, на основе одной игры решается одновременно несколько 
коррекционных задач: 

 Обогащать и активизировать словарь детей, 
 Развивать умение согласовывать существительные с числительными; 
 Закреплять практическое употребление в речи предлогов; 
 Развивать связную речь; 
 Развивать внимание. 
Разработанные компьютерные игры используются во время непосредствен-

но образовательной деятельности с детьми в индивидуальной и фронтальной 
формах, дифференцированно (на основе диагностики и мониторинга развития) 
включены в индивидуальные маршруты детей. 

Диагностика обследования речи детей с речевыми нарушениями показала 
эффективность внедрения новых технологий в работу по развитию лексико-
грамматических средств языка и психологической базы речи у детей с общим 
недоразвитием речи, что способствовало повышению качества образования по 
всем разделам коррекционной программы.  
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РАЗДЕЛ IV 
РЕАЛИЗАЦИЯ ФЕДЕРАЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

СТАНДАРТОВ НОВОГО ПОКОЛЕНИЯ В ПРОЦЕССЕ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ 

ДОШКОЛЬНОГО И НАЧАЛЬНОГО ШКОЛЬНОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ В ВУЗЕ 

Е.В.Гончарова 
Нижневартовский государственный гуманитарный  

университет, г.Нижневартовск 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ СОВРЕМЕННЫХ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 
ТЕХНОЛОГИЙ ОБУЧЕНИЯ СТУДЕНТОВ 

С нашей точки зрения, в условиях обучения студентов наиболее востребо-
ванными являются технологии, которые, во-первых, позволяют организовать 
самостоятельную деятельность студентов по освоению содержания высшего 
профессионального образования, поскольку требуются новые формы его орга-
низационного освоения (приоритетными выступают технологии модульного обу-
чения и балльно-рейтинговой оценки учебных достижений студентов). 

Во-вторых, технологии, включающие студентов в различные виды деятель-
ности (здесь приоритет отдается исследовательской, творческой и проектной 
деятельности). 

В-третьих, это технологии работы с различными источниками информации, 
так как информация сегодня используется как средство организации деятельно-
сти, а не цель обучения (информационные технологии, включая технологию 
дистанционного обучения, технологию развития критического мышления по-
средством чтения и письма, технологию проблемного обучения). 

В-четвертых, это технологии организации группового взаимодействия (тех-
нология организации группового взаимодействия, технология организации дис-
куссии и др.), поскольку отношения партнерства и сотрудничества пронизывают 
современный образовательный процесс, направленный на развитие толерант-
ности и корпоративности. 

В-пятых, это технологии метапознавательной деятельности студентов, так 
как субъектная позиция обучающегося становится определяющим фактором 
образовательного процесса, а его личностное развитие выступает как одна 
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из главных образовательных целей (технология организации самостоятельной 
работы, технология рефлексивного обучения, технология оценки достижений, 
технология самоконтроля, технология самообразовательной деятельности). 

И в-шестых, это технологии контекстного обучения, или кейс-технологии, по-
зволяющие решать профессиональные задачи (технология анализа конкретных 
ситуаций, технология организации имитационных игр и др.). 

Представим сказанное в обобщенном варианте в таблице 1: 
Таблица 1 

Тенденция Задача Технологии 
Переход от обучения к 
учению 

Поиск организационных 
форм освоения содержа-
ния образования на 
основе учения 

Модульного обучения, 
балльно-рейтинговой оценки 
учебных достижений 

Изменение задач вузовско-
го образования, связанных 
с большей наукоемкостью 
образования 

Организация различных 
видов деятельности 

Исследовательская, проектная 

Возрастание роли инфор-
мации в современном мире 

Организация работы с 
потоками информации 

Информационные, технология 
развития критического мышле-
ния, проблемного обучения 

Возрастание роли команд-
ной работы в современном 
мире 

Организация группового 
взаимодействия 

Группового взаимодействия, 
организации дискуссии и др. 

Организации самостоятельной 
работы, рефлексивного обуче-
ния, оценки достижений, 

Возрастание роли субъ-
ектности и самостоятель-
ности, необходимость 
учения «через всю жизнь» 

Осуществление учения 

самоконтроля, самообразова-
тельной деятельности 

Возрастание роли компе-
тентности специалистов на 
рынке труда, связанных с 
усложнением задач обще-
ственного развития 

Решение профессио-
нальных задач 

Контекстного обучения: 
кейс-технология, деловые игры, 
имитационное моделирование  
и др. 

 
Кроме перечисленных преподаватели кафедры используют следующие тех-

нологии: 
1. Алгоритм составления творческой умственной карты (авторы Т. и Б.Бью-

зен [2003]). 
2. Стратегия «Таблица-синтез» (составил И.О.Загашев). 
Данная стратегия используется для развития рефлексивного восприятия 

информации. Она побуждает ученика к диалогу с текстом, к критическому ос-
мыслению его содержания. 
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При первом восприятии текста заполняются первые две графы, а третья — 
при просмотре содержания первых двух. При чтении текста можно предложить 
обучающимся читать в паре. Диалог, возникающий в процессе подобного парно-
го чтения, может впоследствии перерасти в умение вести диалог с текстом. 

Технология «таблица-синтез» представлена в таблице 2: 
Таблица 2 

Ключевые момен-
ты текста (сооб-
щения) 

На чем останови-
лось внимание? 

Почему именно на этом остановилось внимание 
именно у меня? (Анализ) 

   
 
Вывод___________________________________________________________ 
 
3. Прием. 
«Плюс-Минус-Интересно» (автор Эдвард де Боно) 
Смысл этого приема вполне очевиден: учить рассматривать явления с точки 

зрения сильных и слабых, положительных и отрицательных сторон (здесь мож-
но вспомнить известную для всех менеджеров таблицу SWOT). Между тем его 
особенностью является третья часть «Интересно». Она направлена на целена-
правленный поиск творческих, неоднозначных аспектов информации. Графа 
«Интересно» побуждает выйти за границы «хорошо плохо», «опасно-ком-
фортно» и т.д. и сформулировать вопрос, направленный на дальнейшее разви-
тие темы, на более углубленное знакомство с ней (см. таблицу 3): 

Таблица 3 

Плюс  
Минус  
Интересно  

 
4. Стратегия «Бортовой журнал» 
Когда бортовой журнал применяется в своем простейшем варианте, перед 

чтением или иной формой изучения материала, студенты записывают ответы 
на следующие вопросы: 

Что я уже знаю по этой теме? 
Что мне надо об этом узнать? 
Почему? 
5. Концептуальная таблица. 
Прием особенно полезен, когда предполагается сравнение трех и более ас-

пектов или вопросов. Таблица 4 строится так: по горизонтали располагается то, 
что подлежит сравнению, а по вертикали различные черты и свойства, по кото-
рым это сравнение происходит. 
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 Категория 
сравнения 

Категория 
сравнения 

Категория 
сравнения 

Категория 
сравнения 

Персоналии Факты     
Персоналии Факты     
Персоналии Факты     

 
6. Составление глоссария. 
Глоссарий — словарь, раскрывающий смысл используемых терминов (деск-

рипторов). Дескриптор — наиболее существенное понятие в виде слов или сло-
восочетаний, обладающее семантической устойчивостью и контрастностью, 
основной носитель учебной информации в информационной модели обучения. 
Это может быть базовое понятие, умение, навык, порция учебного материала. 
Здесь необходимо отметить следующее. Изначально, глоссарий понимается как 
собрание глосс — непонятных слов и выражений.  

Предметный глоссарий составляется студентом по какой-либо выбранной 
самостоятельно или указанной преподавателем теме учебного курса. 

Именной глоссарий (или глоссарий персоналий) должен включать сведения 
о педагогах, занимавшихся или занимающихся той или иной проблемой. 

Глоссарий смешанного типа может представлять собой именной указатель 
исследователей, занимавшихся проблемой, и одновременно содержать список 
терминов, понятий и т.д. 

7. Составление денотатного графа. 
Денотатный граф — (положительный или отрицательный) — способ вычле-

нения из текста существенных признаков ключевого понятия. Принцип его по-
строения: 

А. Выделение ключевого слова или словосочетания. 
Б. Чередование имени и глагола в графе (именем может быть одно сущест-

вительное или группа существительных в сочетании с другими именными час-
тями речи; глагол выражает динамику мысли, движение от понятия к его суще-
ственному признаку). 

В. Точный выбор глагола, связывающего ключевое понятие и его сущест-
венный признак (глаголы, обозначающие цель — направлять, предполагать, 
приводить и т.д.; глаголы, обозначающие процесс достижения результата — 
достигать, осуществляться; глаголы, обозначающие предпосылки достижения 
результата — основываться, опираться, базироваться; глаголы — связки, с по-
мощью которых осуществляется выход на определение значение понятия). 

Г. Дробление ключевого слова по мере построения графа на слова — «ве-
точки». 

Д. Соотнесение каждого слова — «веточки» с ключевым словом с целью ис-
ключения каких-либо несоответствий, противоречий. 

В качестве примера приведем описание зачетного занятия, которое проводилось 
по типу «брейн-ринг» по теме «Мой край Югорский». Студенты самостоятельно 
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изучили рекомендованную литературу по проблеме, приготовили проблемные 
вопросы, которые решали и обсуждали коллективно. На зачетном занятии от 
студента требовалось показать знания в интеграции педагогики с психологией, 
частными методиками; грамотно формулировать ответ и логически его излагать; 
уметь работать в команде, согласованно, сохраняя корректность, доброжела-
тельность; уметь отстаивать свои позиции и доказывать свою правоту.  

Группа делится на четыре команды. Каждая команда готовит к зачету эмб-
лему. Зачет проходит в несколько раундов. Время для обдумывания — 1 минута 
(при этом допустимы совместные обсуждения). Время для ответа — 2—3 минуты.  

Вопросы I раунда 
Сколько городов находится на территории ХМАО?  
В состав какой зоны входит территория ХМАО?  
Знаете ли вы, как назывался наш округ в прошлом?  
Между какими параллелями и меридианами находится ХМАО?  
Самое возвышенное положение на территории ХМАО?  
Перечислите опасные атмосферные явления на территории округа.  
Что является основным источником питания рек нашего округа? 
Перечислите судоходные реки ХМАО.  
В чем заключается уникальность болот ХМАО?  
Чем ценятся подземные воды Югории?  
Когда и кому были доставлены первые образцы югорской нефти?  
Вспомните наиболее крупные месторождения нефти и газа в округе.  
Для чего необходим трубопроводный транспорт?  
Какой вид транспорта на территории ХМАО не наносит вреда окружающей 

природе?  
Как раньше назывался Нижневартовский район?  
Какова численность озер на территории ХМАО? 
Вопросы II раунда 
Что отрицательно влияет в нашем округе на численность многих животных? 
Какова роль беспозвоночных животных в экосистеме тайги? 
Выделите основные факторы, влияющие на численность животных в нашем 

крае.  
Сколько видов птиц обитает в регионах ХМАО?  
Почему в округе резко сокращается численность водоплавающей птицы?  
Перечислите наиболее ценные промысловые виды рыб.  
Какова общая площадь земель, используемых для производства растение-

водства? 
Какие районы округа являются основными по лесозаготовке?  
Сколько лет потребуется на восстановление лесов на территории ХМАО?  
Какие заповедники расположены на территории ХМАО?  
Какую работу проводят сотрудники заповедника «Малая Сосьва?» Где он 

расположен? 



 377 

В каком году создан Югорский заповедник? Где он расположен? 
Перечислите заказники ХМАО, дайте краткую характеристику.  
Чем отличаются основные виды особо охраняемых территорий?  
Учитывая неблагоприятную экологическую обстановку, сложившуюся в на-

шем округе, что вы можете предложить в целях ее оздоровления?  
Должно ли быть увеличено число заповедников, заказников, природных пар-

ков на территории ХМАО? Аргументируйте свой ответ.  
Вопросы III раунда  
Где живут манси?  
Назовите основной промысел манси.  
В каком году ханты и манси получили свою письменность?  
Вспомните известные имена писателей и поэтов малых народов Севера.  
Как в прошлом называли ханты?  
Какими промыслами занимаются ханты?  
Сколько месяцев в хантыйском календаре?  
На какой период у ханты приходится по календарю начало года?  
Назовите основную отрасль хозяйства ханты.  
Какой материал используют ханты и манси при изготовлении изделий при-

кладного искусства?  
Вспомните названия мансийских и хантыйских народных музыкальных инст-

рументов.  
Назовите старинный тип традиционного зимнего жилища ханты.  
Почему ханты и манси предпочитали строить дома из 120—150-летних со-

сен и лиственниц?  
Чем объяснить, что уровень рождаемости в ХМАО в последние десятилетия 

был выше, чем в среднем по России?  
Как вы думаете, нужно ли управлять миграционными процессами, происхо-

дящими в округе? Если да, то почему?  
Назовите традиционные виды деятельности угорских народов. Какие осо-

бенности природы и природных ресурсов способствовали их развитию?  
Вопросы для IV раунда  
Попробуйте тезисно сформулировать вашу программу по экологическому 

образованию дошкольников, проживающих в ХМАО.  
Чем обусловлена специфика экологического образования дошкольников 

ХМАО? В чем она заключается? 
Современного ребенка окружает главным образом не естественная природ-

ная, а преобразованная и искусственно созданная им среда. Предложите свой 
проект развивающей экологической природной среды в ДОУ с учетом условий 
ХМАО.  

Условиями эффективности формирования активных знаний о традициях 
природопользования в подготовке студентов являются:  
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Наличие положительной мотивации и личностной установки студента на 
осознанное овладение системой региональных эколого-педагогических знаний.  

Открытость, гибкость, вариативность, адаптивность содержания к особенно-
стям студентов и условиям их подготовки.  

Гуманистическая ориентация педагога на основе уважения к личности и вы-
бору студента.  

Комплексная организация образовательной (учебно-познавательной, учеб-
но-практической, самостоятельной, аудиторной и внеаудиторной) деятельности 
студентов.  

Интерес педагогического коллектива к деятельности студентов в дошколь-
ных общеобразовательных учреждениях. 

О.А.Глущенко 
Педагогический институт Южного федерального  

университета, г.Ростов-на-Дону 

ПОДГОТОВКА СТУДЕНТОВ К УПРАВЛЕНИЮ КОРПОРАТИВНОЙ 
КУЛЬТУРОЙ СПЕЦИАЛИСТОВ ДОШКОЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ 

В новом тысячелетии особенно ощутим огромный разрыв между научно-
техническим прогрессом, достижениями человека в освоении Земли и Космоса 
и состоянием духовного развития, внутренней культуры людей, уровнем их со-
циальной и нравственной зрелости. Путь выхода из глобального кризиса уче-
ные, философы, педагоги разных стран видят в изменении отношения к отдель-
ной личности, в изменении самого человека, его духовного потенциала, в повы-
шении его роли и ответственности за судьбы всего человечества, в гуманизации 
всех сфер жизни и деятельности людей. Поэтому проблемы гуманизации и при-
обрели сейчас такую актуальность. 

Новая политическая концепция общества усилила социальную значимость 
образования и вызвала необходимость в его качественном обновлении. Никогда 
еще необходимость воспитания высоконравственной личности, по-новому мыс-
лящей и ответственной за судьбы мира, уважающей равные права и ценность 
другого человека, не ставилась в прямую связь с дальнейшими судьбами всего 
человечества, с проблемой его выживания. Всеми осознаваемое в настоящее 
время кризисное состояние общества порождено многими причинами, одна из 
которых заключается в том, что человек все еще остается не субъектом, а объ-
ектом воздействия государства, социальной среды, школы. Закономерным ре-
зультатом этого явилось отчуждение человека, работника, гражданина от мора-
ли, экономики, политики, культуры. Гуманистические тенденции изменили 
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и модель образования, интегрируя в него ценности культуры, диалоговый ха-
рактер отношений участников педагогического процесса, обеспечивая целост-
ное развитие личности каждого ребенка и педагога, создавая условия для само-
развития, самопознания, объединяя субъектов образования на совместное дос-
тижение целей. 

На современном этапе развития общества развитие гуманистического обра-
зования усиливает ценностный его контекст, определяет гуманистический ста-
тус человека в социуме, инициирует перемены в социокультурной среде. Ана-
лиз исследований позволил выявить основные направления в развитии гумани-
стического образования по культуросообразному типу: интеграции человека в 
культуру (А.Ф.Лосев, П.С.Гуревич и др.); диалога культур как средства развития 
личности (М.М.Бахтин, В.С.Библер и др.); сущности человека культуры, как ду-
ховной личности (В.И.Григорьев, О.Н.Крутова и др.); механизм влияния культу-
ры на развитие личности (М.С.Каган, Э.С.Маркарян, В.М.Межуев, В.П.Михалев и 
др.); культура как среда взращивания духовного потенциала личности (Е.В.Бон-
даревская, Т.И.Власова, Б.М.Неменский, В.А.Петровский, Р.М.Чумичева и др.). 
В основе концепций лежит понятие культуры как синтеза отношений человека к 
обществу, природе, самому себе (А.Г.Бочаршвили, О.И.Джиоева и др.), как сис-
темы норм и требований общества к деятельности человека (А.К.Уледов), как 
аспекта самой деятельности (Э.С.Маркарян). Исследованием взаимозависимо-
сти образования и культуры занимались М.М.Бахтин, С.И.Гессен, Д.С.Лихачев и 
др., акцентировавшие внимание на значимости культуронасыщенного содержа-
ния образования. Принципиально важной представляется идея о тесной связи 
между философией и педагогикой, культурой и образованием (С.И.Гессен), что 
позволяет говорить о переходе от человека образованного к человеку культуры 
(В.С.Библер, М.М.Бахтин и др.), что требует пересмотра процесса управления 
образовательным учреждением и развития личности в нем. 

В последнее время гуманистические идеи определили и новый взгляд в раз-
витии управленческой науки, которые нашли отражение в работах Ю.В.Василь-
ева, И.И.Журавлева, В.И.Загвязинского, Ю.А.Конаржевского, М.М.Поташника, 
П.И.Третьякова, Г.И.Щукиной и др. 

Проблемы управления образованием в контексте культуры актуализируются 
и обостряются в системе дошкольного образования, они переходят на новый 
уровень развития, потому что субъекты образования: педагоги и родители 
должны обеспечить оптимальные условия для творческого развития личности 
ребенка и собственного профессионального развития. Вопросы управления 
системой дошкольного образования стали предметом исследования ученых и 
практиков (В.Г.Алямовская, К.Ю.Белая, О.А.Князева, Р.М.Литвинова, Е.М.Марич, 
И.А.Малашихина, М.Д.Маханева, Т.П.Морозова, А.И.Остроухова, Л.В.Поздняк, 
В.С.Собкин, П.И.Третьяков, Л.И.Фалюшина, Р.М.Чумичева и др. Проблема 
управления системой дошкольного образования рассматривалась с точки зре-
ния системного подхода, изучались функции управленческой деятельности, 
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качество деятельности учреждения по его результату, механизмы управления 
качеством образования, научные подходы и планирование деятельности, раз-
витие культуры управленческой деятельности и др. 

Начало нового столетия характеризуется невиданными темпами, с которы-
ми происходят изменения в политике и экономике мира и каждой отдельной 
страны. В этих условиях основными факторами успеха организаций являются, 
наряду с конкурентоспособностью и рентабельностью, гибкость, адаптивность и 
способность к постоянному развитию. Системы управления, ориентированные 
на периоды длительного стабильного существования и регламентацию дея-
тельности, должны уступить место менее «зарегулируемым», более динамич-
ным и неформальным системам управления. Успех любой организации, тем 
более, дошкольного образовательного учреждения — это результат коллектив-
ных усилий ее членов, результат высокого качества сотрудников. Коллективное 
взаимодействие при максимуме творчества предполагает, что в коллективе 
имеется взаимопонимание, единство целей, доверие, при этом цели каждого 
члена коллектива, связанные с его трудовой деятельностью, совпадают с целя-
ми ДОУ в целом. Только усилия, предпринимаемые в одном направлении, при-
водят к сложению и даже умножению сил. Коллектив единомышленников, гото-
вых интегрировать свои усилия в направлении достижения целей ДОУ, облада-
ет единым видением будущего, пониманием настоящего, осознанием необхо-
димости изменений, сформированной корпоративной культурой. 

Корпоративная культура как проблема научного исследования нашла отра-
жение в работах таких ученых как В.А. Спивак, занимающийся изучением струк-
турно-функционального анализа элементов корпоративной культуры; Н.А.Капи-
тонов, Н.Н.Пусенков, А.Л.Черненко, определивших сущность культуры корпора-
ции, развитие социальных аспектов, роль и место лидера в коллективе, общую 
философию фирмы и ее статус в корпоративной культуре; А.Агеев, М.Грачев, 
разработавших инструменты развития корпоративной культуры; Р.Рютингер, 
З.С.Смелкова, В.М.Шепель, М.А.Шишкина, изучавших значимость диалога, об-
щения, коммуникаций в корпоративном взаимодействии специалистов и др. 

Корпоративная культура определяется как составляющая общей культуры 
человека и зависит от способности руководителя управлять процессом ее раз-
вития. В исследованиях высветились задачи управления, которые состоят в 
определении роли и места руководителя в этом процессе; ценностных ориента-
ций личной и корпоративной культуры, обуславливающих достижение целей 
ДОУ. В исследованиях отмечается, что наличие корпоративной культуры обес-
печивает грамотное выявление специфики культуры организации, путей ее 
формирования и корректировки, поддержания на оптимальном уровне развития 
личности и коллектива. Способность современного руководителя предвидеть 
последствия своих решений, диагностировать причины неудач и успехов опреде-
ляет характер корпоративной культуры. Проблема управления развитием корпо-
ративной культуры в современном дошкольном образовательном учреждении 
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является фактически не разработанной, требуют исследования ее элементы и 
признаки, относительно специалистов дошкольного образования, закономерно-
сти влияния управления на ее развитие. 

Анализ состояния практики управления дошкольным образованием позво-
ляет констатировать факт, что сегодня дошкольные учреждения перешли на 
научные основы проектирования, но, к сожалению, вопросу развития корпора-
тивной культуры уделено в меньшей степени внимания, чем вопросам планиро-
вания, структурирования. 

Образование является важнейшим элементом культуры, в контексте кото-
рой раскрываются специфические черты их взаимодействия. Культура выступа-
ет процессом и продуктом (духовным и материальным) деятельности человека, 
моделирующим существование и жизнетворчество человека, концентрирующим 
многообразные ценности, которые интериоризируются через диалог культур и 
личностей в социокультурной среде. Образование как компонент культуры при-
обретает в связи с этим культурно-гуманистический и гуманитарный характер и 
обуславливает изменение целей, содержания технологий и образовательной 
модели в целом. Целью образования выступает человек культуры, способный к 
творческой жизнедеятельности и диалогу в культуре человеческих отношений. 
Определить образование в качестве элемента культуры означает раскрыть его 
как способ развития личности как субъекта, творца собственной жизнедеятель-
ности, ориентирующегося в человеческом мире, понимающего единство своего 
«Я» и многообразие мира. Образование как одна из форм становления субъ-
ектности человека, как путь и способ достижения его субъективного бытия есть 
форма и образ культуры. Взгляд на образование как явление культуры позво-
ляет разрешить ряд проблем: становление новой модели образования на куль-
турно-гуманистических и гуманитарных принципах; приведение в соответствие с 
этим целей, содержания, способов, условий образования на основе ценностного 
подхода. 

Относительно корпоративной культуры можно сделать вывод, что это очень 
сложное, многослойное явление, включающее и материальное, и духовное в 
жизни, деятельности, поведении корпорации по отношению к субъектам внеш-
ней среды и к собственным сотрудникам. Под корпоративной культурой подра-
зумевается «внутреннее сознание» организации, которое, с одной стороны, 
складывается из поведения сотрудников, а с другой — само оказывает непо-
средственное воздействие на их поведение. Корпоративная культура играет 
важнейшую роль в общей схеме деятельности, выживания и процветания орга-
низации. Она охватывает большую часть явлений духовной и материальной 
жизни коллектива: доминирующие в нем моральные нормы и ценности, приня-
тый кодекс поведения, ритуалы, стандарты качества продукции или услуг. Куль-
тура должна быть гармоничной и комплексной, т.е. в идеале в ней должны 
ощущаться, проявляться все элементы, эти элементы должны быть хорошо 
развиты, и соответствовать друг другу. В корпорации должно быть все прекрасно: 
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и материальное, и духовное, и внутренняя среда, и отношения с внешней сре-
дой, и рядовые работники, и руководители, и группы, и коллектив в целом.  

Главной задачей реформирования образования является поиск современ-
ных подходов, методов, норм, традиций и систем управления, которые в наи-
большей мере соответствовали бы экономическим, историческим и культурным 
условиям развития нашей страны. Необходимо выявление и той части культур-
ного наследия, которая была бы совместима с современными методами и сис-
темами управления. Эффективность системы управления дошкольным учреж-
дением уже немыслима без развития корпоративной культуры специалистов, 
работающих в нем. Необходимой предпосылкой формирования корпоративной 
культуры в современном дошкольном образовательном учреждении является 
идеология и практика социального партнерства, обуславливающая саму воз-
можность формирования единой корпоративной культуры. Как указывалось 
ранее, в области исследований корпоративной культуры в дошкольном образо-
вании существует теоретический вакуум, нам представляется возможным от-
части заполнить его изложением западных моделей корпоративной культуры, 
а также анализом отечественных социологических исследований корпоративной 
культуры. 

А.Агеев и М.Грачев дают общее понимание западной корпоративной культу-
ры, предполагающей создание на предприятии здорового психологического 
климата для сплочения его работников в подлинный коллектив, исповедующий 
определенные этические и культурные ценности, сознающий взаимосвязь своих 
целей и судеб. Затем эта философия жизнедеятельности корпорации транс-
формируется для каждой отдельной компании в конкретные официально про-
возглашенные принципы развития организации и трудовой атмосферы в ней: 
уважение достоинства и умения каждого (поощрение высокой производительно-
сти труда, свободный обмен информацией, ответственность руководителей за 
развитие починенных); поддержка инициативы каждою работника в сфере нова-
торства и определенного риска (инновационное развитие); стимулирование 
индивидуальных способностей путем надлежащего обучения и повышения ква-
лификации; распределение ответственности между руководителями и исполни-
телями; обеспечение равных условий для развития и вознаграждения работни-
ков на основе объективных критериев. 

Вопрос развития корпоративной культуры актуален и применительно к сфе-
ре управления дошкольным образовательным учреждением, т.к. корпоративная 
культура выступает частью управленческой культуры, является основой фор-
мирования организации, показателем качества ее деятельности. Вокруг управ-
ленческих функций в педагогических исследованиях выстраивался поиск меха-
низма управления качеством образования. Вопрос обеспечения качества педа-
гогического процесса в современном ДОУ актуализирован возросшими образо-
вательными потребностями детей и родителей (оздоровительными, художест-
венными, математическими, речевыми и др.), открытием групп кратковременного 
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пребывания, определением его нового статуса — ступени предшкольного обра-
зования. Развитие корпоративной культуры специалистов дошкольного учреж-
дения позволит поднять его статус, создать новый имидж и обеспечить качество 
подготовки детей к школе, тем самым сделать образовательное учреждение 
конкурентоспособным, а сотрудников — мобильными.  

В педагогической науке под воздействием сложившихся в мировой и отече-
ственной науке представлений о школах управления и изменившейся модели 
образования интенсивно разрабатываются вопросы управления педагогически-
ми процессами. Управление понимается как система субъект-объектных отно-
шений, обеспечивающих инновационное развитие управляемой системы. Вопро-
сы изучаются по направлениям: методологические основы управления в обра-
зовательной системе, методы управления педагогическим процессом, особен-
ности гуманизации системы управления и др. Основными факторами, обуслов-
ливающими развитие учреждения, по мнению многих ученых, выступают: 
управленческая функция, принципы управления, стили управления, понимае-
мые субъектами процессов инновационной деятельности. Эффективность сис-
темы управления зависит, как показал анализ исследования, от научного под-
хода к управлению, от комплексного изучения процессов управления, от спо-
собности руководителя объединить усилия всех участников управляемой сис-
темы на достижение целей. Современная система управления в образовании 
направлена на обеспечение развития учреждения и отдельной личности, от 
которой зависит и качество образования, и характер инновационных процессов 
в конкретной образовательной системе. 

Анализ исследования понятия качества дошкольного образования позволи-
ли выявить, что под ним понимается совокупность свойств и характеристик, 
реализация которых в педагогическом процессе способствует разностороннему 
развитию ребенка, сохранению его здоровья, успешному переходу к следующе-
му возрастному периоду. Качество образования гарантирует предоставляемые 
услуги, удовлетворяет ожидания и запросы общества, родителей детей; изме-
няется под воздействием внешних и внутренних факторов. Проблема качества в 
педагогических исследованиях разрабатывалась в таких направлениях: понятие 
качества образования, способы оценивания качества образования; целостность 
системы и качество образования; взаимодействие ступеней образования и его 
качество; фундаментализация образования и его качество; факторы, обуслав-
ливающие качество образования; рыночная среда и качество образования; ме-
ханизм управления качеством образования; информационные технологии, монито-
ринг и качество образования; система управления качеством образования и др. 

Достижение качества образования обеспечивается способностью руководи-
теля проектировать систему управления как модель и механизм достижения 
качества образования. В педагогической науке сложились различные взгляды 
на модель управления качеством образования относительно стратегической 
цели образования, уровням управления и запросам общества. Основным 



 384 

дискуссионным вопросом в педагогической науке является проблема объекта 
оценивания качества образования — результат или процесс. Управление до-
школьным образовательным учреждением как проблема научного исследова-
ния развивается в поисках оптимальных условий для творческой самореализа-
ции педагога, поддержки его инновационной деятельности, объединения кол-
лектива на решение общих целей и создания нового современного корпоратив-
ного имиджа учреждения. 

В современных условиях развития российского общества руководителю не-
обходимо находить инструментарий исследования внутренней жизни коллекти-
ва и его влияния на становление корпоративного имиджа и развития корпора-
тивной культуры, которые отражают ведущие ценности, взаимоотношения и 
формы общения сотрудников в конкретном образовательном учреждении. Сама 
корпоративная культура трудового коллектива представляет собой сложное и 
многогранное социально-психологическое явление, подверженное изменениям 
вследствие воздействия многочисленных взаимовлияющих факторов. Она мо-
жет быть объектом позитивных и негативных внешних воздействий, как стихий-
ных, так и целенаправленных, что в свою очередь позитивно или негативно 
влияет на формирование профессионального менталитета членов коллектива. 

Концепция организации как социальной системы предполагает постоянный 
анализ не только характера стратегии, типа корпоративной культуры, процедур 
планирования и контроля, но и стиля руководства, квалификации людей, их 
поведения, реакции на новшества и изменения. Формирование корпоративной 
культуры — процесс непрерывный и длительный. Вырабатывается и формиру-
ется она в значительной мере руководителями организации, но носителями 
корпоративной культуры является сотрудники. Продукт их деятельности и они 
сами являются представителями данной организации, «ее лицом». Преодоле-
вая трудности, связанные с объединением отдельных людей в единую команду, 
организация приобретает знания о том, как следует работать. Результатом «притир-
ки» людей друг к другу становится часто негласный, внутренний «устав» — свод 
норм и правил поведения и взаимоотношений внутри организации. Корпоратив-
ная культура наполняется отношениями между сотрудниками внутри коллекти-
ва, их совместным отношением к работе, коллективном понимании общей цели 
работ. Высшей формой проявления корпоративной культуры является команда 
единомышленников, обеспечивающих своей деятельностью эффективность и 
хорошую атмосферу организации. 

Для студентов нами были разработаны критерии, показатели и уровни раз-
вития корпоративной культуры специалистов в дошкольных учреждениях (таб-
лица 1). 
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Таблица 1 

Критерии и показатели развития корпоративной культуры 

Уровни 
показа-

тели 

Корпоративный 
характер взаимо-
отношений и ком-

муникаций 

Индивидуальный 
стиль педагога 

ДОУ 
Корпоративный 

имидж ДОУ 

Качество 
образова-
тельного  
процесса 

Высокий  — весь коллектив 
ориентирован на 
текущие достиже-
ния; 
— весь коллектив 
ориентирован на 
единые ценности; 
— развита взаи-
мопомощь и под-
держка. 
— высокая совмес-
тимость членов 
коллектива; 
— потенциальная 
стабильность кол-
лектива. 

— активная профес-
сиональная позиция; 
— творческое отно-
шение к труду, поиск 
инноваций; 
— постоянная  
потребность в  
профессиоальном 
росте и самообразо-
вании. 

— наличие сим-
волики и атрибу-
тики, отражающей 
деятельность 
ДОУ; 
— устойчивые 
профессиональ-
ные традиции и 
праздники; 
— дизайн ДОУ 
соответствует 
эстетическим 
требованиям, 
развивающей 
среде и програм-
ме ДОУ. 

— содержание 
занятий соот-
ветствует тре-
бованиям стан-
дартов; 
— компетент-
ность, отлич-
ное владение 
развивающими 
технологиями, 
обеспечиваю-
щими достиже-
ние целей 
развития и 
воспитания 
детей; 
— многообра-
зие используе-
мых средств, 
обеспечиваю-
щих развиваю-
щий эффект. 

Средний — часть коллекти-
ва ориентирована 
на текущие дости-
жения; 
— не все педагоги 
ориентированы на 
единые ценности; 
— терпимость 
членов коллектива 
друг к другу; 
— коллектив 
нестабилен. 

— пассивная про-
фессиональная 
позиция; 
— добросовестное 
отношение к труду, 
умеренное освоение 
новшеств; 
— потребность в 
самообразовании 
эпизодическая. 

— символика и 
атрибутика не 
отражают дея-
тельность ДОУ; 
— профессио-
нальные традиции 
не устойчивы, 
праздники прово-
дятся формально; 
— дизайн ДОУ 
соответствует 
эстетическим 
требованиям, но 
не соответствует 
программе ДОУ и 
его развивающей 
среде. 

— не все про-
водимые заня-
тия соответст-
вуют требова-
ниям стандар-
тов; 
— слабое вла-
дение разви-
вающими тех-
нологиями; 
— однообразие 
разввивающих 
средств. 



 386 

Низкий — коллектив не 
ориентирован на 
текущие достиже-
ния; 
— единства ориен-
таций нет; 
— конфликты, ссо-
ры в коллективе; 
— высокая теку-
честь кадров. 

— профессиональ-
ная позиция слабо 
выражена; 
— безразличное 
отношение к труду, 
консерватизм; 
— отсутствие жела-
ния профессио-
нального роста и 
самообразования. 

— символика и 
атрибутика уста-
рели и требуют 
кардинальных 
изменений; 
— профессио-
нальные традиции 
отсутствуют, 
праздники прово-
дятся формально; 
— помещения 
ДОУ требуют 
ремонта и обнов-
ления простран-
ственно-пред-
метной среды. 

— уровень 
проведения 
занятий низ-
кий, не соот-
ветствует тре-
бованиям 
стандартов; 
— случайный 
подбор разви-
вающих техно-
логий; 
— однообразие 
и низкая эф-
фективность 
развивающих 
средств. 

 
Полученные нами данные показали, что работой в дошкольных учреждениях 

вполне удовлетворены 67% опрошенных педагогов, остальные 34% не удовле-
творены работой. Мы объясняем это тем, что большинство педагогов, все-таки 
сознательно выбрали свою профессию, осознают ее необходимость, верны ей, 
несмотря на сложившиеся экономические условия. Взаимоотношениями в кол-
лективе удовлетворены больше половины опрошенных — 57%, данное состоя-
ние может быть проанализировано с точки зрения неудовлетворенности людей 
элементами социально — производственной ситуации: настроение, взаимопо-
нимание, сплоченность. Мы полагаем, что на профессиональные взаимоотно-
шения существенное влияние оказывает характер и стиль руководства, состоя-
ние психологического, нравственного климата, чем благоприятней нравственно-
психологический климат в коллективе, тем серьезнее, ответственнее отношение 
к работе и друг к другу наблюдается у каждого его члена. Мы также полагаем, 
что пассивное отношение к делам коллектива, безразличное отношение друг к 
другу может быть вызвано: перегрузкой, мелочными придирками руководства, 
чрезмерным администрированием, отсутствием перспектив роста. Равнодушие 
к коллегам вызывается и наличием многих нерешенных проблем жизни, быта. 
Позитивным является тот факт, что сотрудничают между собой, готовы оказать 
помощь в работе — достаточно большое количество педагогов — 69,2%, так как 
взаимопомощь, если она имеет место при разных жизненных ситуациях между 
людьми, как ничто другое, укрепляет доверие друг к другу, делает отношения 
искренними, дружескими, что благотворно сказывается и на развитии всех дру-
гих взаимоотношений в коллективе. Однако, конечно, существенным моментом, 
характеризующим инициативную и творческую работу, являются сами взаимо-
отношения, сложившиеся в коллективе на основе профессионально значимого 
интереса. Наряду с официальным взаимодействием в каждом педагогическом 



 387 

коллективе существует и неофициальное, или неформальное общение, так 
поддерживают хорошие личные отношения — 43% педагогов, такой достаточно 
невысокий показатель может указывать на не совсем здоровый морально-
психологический климат в коллективах, который в свою очередь определяется 
степенью единства официальной и неофициальной сторон общения в коллекти-
ве. Чем выше эта степень, тем более отвечает требованиям поставленных пе-
дагогических задач морально-психологический климат коллектива педагогов. 
Отношениями между педагогами и руководителем ДОУ удовлетворено не очень 
большое количество педагогов — 59%, не совсем справедливые оценки руково-
дства, подчас и резкий тон — все это не способствует поднятию настроения 
коллектива, становлению устойчивой работоспособности, инициативности и 
добрых отношений людей друг с другом. Настроение в коллективе, как жизне-
радостное и оптимистичное определяют только 45% опрошенных, что не может 
быть, безусловно, положительным фактором, ведь настроение формируется и 
системой коллективных усилий, направленных на поддержание порядка, взаи-
мосогласованности, взаимной ответственности и соучастия в делах коллектива. 

 Возможность свободно высказываться имеют 67% педагогов, остальные 
педагоги боятся, что их мнение сразу примут в «штыки», боятся приклеивания 
ярлыков, очевидно, в таких коллективах не развито почтительное отношение к 
праву каждого человека, высказывать свое, пусть и расходящееся с другими и 
не всегда правильное мнение. Порядок, при котором всякое мнение обязатель-
но выслушивается и обсуждается в доброжелательной манере, формирует вза-
имное уважение людей друг к другу, укрепляет коллектив, способствует отла-
женной педагогической работе всех. Конфликтные ситуации не всегда разре-
шаются быстро, как этого бы хотелось большинству респондентов — 79%, это 
говорит, о том, что педагог часто не знает, как достойно выйти из конфликтной 
ситуации, как решить те или иные проблемы, являющиеся следствием непони-
мания друг друга. Острейшая проблема, которая встает практически перед каж-
дым коллективом педагогов — психологическая неготовность к сотрудничеству, 
неумение работать слаженно, видеть в коллеге такого же профессионала, как и 
ты сам. Большинство педагогов 85% считают себя большими профессионала-
ми, чем их коллеги, вполне вероятно, что такая недооценка профессионализма 
коллег, может приводить к возникновению межличностных конфликтов.  

По нашему мнению, умение понимать другого зависит от умения педагога 
понимать самого себя, осознавать свое Я, принимать самого себя, от его спо-
собности к самоосмыслению, способности отдаваться чужому бытию как важ-
нейшему условию понимания других. Овладение культурой педагогического 
общения — это одна из составляющих основы профессионально-личностного 
роста гуманистически ориентированного педагога. Большинство педагогов — 
76% не удовлетворены количеством и уровнем культурных мероприятий, про-
водимых в ДОУ и вне ДОУ, что также не способствует сближению коллектива, 
ведь благодаря грамотной организации таких мероприятий, исчезает скованность 
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в общении, чувства и мысли людей, становятся более естественны, свободны, 
растет доверие и уважение друг к другу. Формирующиеся доброжелательность, 
искренность, симпатия отношений переходят и в сферу официальной структуры 
общения педагогического коллектива друг с другом. Все это повышает культуру 
педагогического труда, делает его более содержательным за счет внесенных в 
него нравственных чувств добропорядочности, взаимопомощи, взаимовыручки, 
уважения и самоуважения.  

Для выяснения методов, с помощью которых руководители формируют кор-
поративную культуру в дошкольных учреждениях, мы использовали анкетный 
опрос. Респондентам предлагалось выбрать те методы, которые, как они счи-
тают, используют их руководители для развития и укрепления корпоративной 
культуры. Как удалось выяснить, стремятся к выработке единого педагогическо-
го кредо, общих ценностей, традиций — 63% руководителей, остальные, веро-
ятно, не осознают значимости развития мировоззрения педагогов, их профес-
сионально-ценностных ориентаций, соответствующих задачам развития обще-
ства и дошкольного учреждения или же эта работа ведется бессистемно. Спло-
чением, консолидацией педагогического коллектива, превращением его в кол-
лектив единомышленников осознанно занимается 54% руководящих работни-
ков, что также не является достаточным показателем, и по-нашему мнению, 
говорит о проблематичности создания благоприятного психологического клима-
та полностью отражается на взаимоотношениях педагогов.  

Использование коллегиальных способов принятия решений, демократизация 
управления наблюдается только у 45% руководителей. Стиль управления — гу-
манный, ориентирован на человека у 69% руководителей. Подходят к комплек-
тованию с учетом психологической совместимости людей — 62% руководите-
лей. Однако применяют активные социально-психологические методы, способ-
ствующие выработке у членов коллектива навыков эффективного взаимопони-
мания и взаимодействия (анализ конкретных ситуаций, ролевые игры и т.д.) 
только 40% руководителей. Мы объясняем этот факт недостатком знаний пси-
хологии руководителями и зачастую, неумением применять их на практике. Соз-
дают условия для роста профессионального мастерства педагогов, обогащения 
их знаниями — 67%. Меры по стимулированию творческой активности педаго-
гов, эффективными считаются только у 48% руководителей. Учитывая сложив-
шиеся экономические условия (низкая заработная плата), для поддержания 
творческой деятельности педагогов только моральных стимулов уже недоста-
точно, поэтому руководителям необходимо продумывать и возможности мате-
риального стимулирования педагогов. Проявляют уважение к достоинству и 
умениям каждого педагога — 61% руководителей. Созданию оптимальных ус-
ловий для деятельности педагогов (удобное расписание, наличие качественного 
оборудования, учебных материалов и т.д.) уделяют повышенное внимание — 
78% руководителей. Умение предвидеть конфликты и гасить их наблюдается у 
57% руководителей. Большинство руководителей — 74% проявляют внимание 
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к нуждам, бедам, радостям каждого педагога. Стремятся к улучшению неофици-
альной структуры взаимоотношений, личных контактов во время вечеров отды-
ха, совместных поездок, экскурсий и пр. — 58% руководителей. В итоге этого 
исследования мы выяснили, что для большинства руководителей ДОУ — 68%, 
фактор корпоративной культуры не является сферой их внимания, во многих 
дошкольных учреждениях (68%) действуют надличностные механизмы воспро-
изводства культуры. Исключение составляют небольшое количество ДОУ (32%), 
которые возглавляются яркими личностями, сплачивающими вокруг себя спод-
вижников и личными качествами придающие своеобразие коллективу. Руково-
дителями недооценивается важность привнесения в управленческую практику 
пропагандистких инструментов и механизмов поддержания идейных установок, 
морально-этических ценностей и жизненных ориентиров педагогов. 

Рис. 1. Модель управления развитием корпоративной культуры специалистов 
дошкольного учреждения 
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Пропаганда, как известно, наиболее эффективна при непрерывном и дли-
тельном воздействии и в тех условиях, когда создана благоприятная обстановка 
для ее восприятия. Созданию таких условий как раз таки и способствует корпо-
ративная культура, формируемая руководителем или под его непосредствен-
ным контролем. Руководителями также недооценивается и тот факт, что, искус-
но применяя методы формирования корпоративной культуры, можно акценти-
ровать внимание на чувстве общности, причастности к совместному делу, по-
следовательно создавать образ ДОУ. Поддерживая инициативу педагогов и 
свободу на рабочем месте для осуществления новаторских идей, руководитель 
и существующая корпоративная культура обеспечивают взаимное доверие и 
сотрудничество в ДОУ. Приверженность к бескомпромиссной честности, прямо-
те предполагает также приверженность к высоким этическим стандартам в до-
школьном учреждении. Все это должно способствовать обеспечению духа со-
лидарности и чувство причастности педагогов в корпоративной семье дошколь-
ного учреждения. 

Итак, анализ полученных данных исследования, говорит о достаточно низ-
ком уровне развития корпоративной культуры у специалистов дошкольных уч-
реждений, что естественно не может не сказываться на качестве оказываемых 
образовательных услуг, и что в свою очередь подтвердило важность и актуаль-
ность выбранной нами темы для исследования. Педагог — главное лицо преоб-
разования процесса на гуманистической основе. Насколько это ему удастся, 
зависит от его профессиональной подготовки, общего культурного уровня, а так-
же от личностных качеств. Значительная часть развивающего эффекта обуче-
ния связана именно с личностью педагога, которая воплощает в себе опреде-
ленные культурные образцы, проявляет их в стиле общения, в своих ценност-
ных установках. Современные тенденции в развитии дошкольного образования 
вызывают необходимость перевода управления дошкольными учреждениями 
на новую «философию», в основе которой лежит мотивационно-системный под-
ход и личностно-ориентированные цели его осуществления.  

Приоритетным в ней является ориентация на человека и его потребности; 
создание условий, обеспечивающих всестороннее развитие личности каждого 
ребенка и педагога, мотивацию коллективной и индивидуальной деятельности.  

Современные условия требуют от руководителя перехода от командно-
административной системы управления к системе профессионального со-
трудничества. Сегодня успех в работе во многом зависит от умения руководи-
теля подбирать необходимых специалистов и определять их место в педаго-
гическом процессе; привлекать новых работников, обучать их действовать в 
меняющихся условиях; добиваться улучшения качества работы каждого педа-
гога; создавать обстановку творческого сотрудничества и развития добрых 
взаимоотношений в коллективе; создавать и поддерживать моральный кли-
мат в коллективе; заботиться о здоровье и физическом состоянии педагогов. 
Все это в общем итоге и составляет корпоративную культуру учреждения. 
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Задача руководителя — создать необходимые условия в дошкольном учреж-
дении для развития корпоративной культуры педагогов. 

Созданная нами модель развития корпоративной культуры педагогов ДОУ 
содержит условия, работающие на достижение высокого уровня корпоративной 
культуры (см. рис. 1). 

Предложенная нами модель управления развитием корпоративной культуры 
ДОУ представляет собой сущностную трактовку корпоративной культуры, прин-
ципы проектирования модели, материальный, духовный и управленческий ком-
поненты. Модель проектировалась на основе общей концепции культуры, с ис-
пользованием опыта разработки аналогичных моделей. Целостность модели 
определяется целью педагогической деятельности руководителя, ценностным 
основанием, определяющим корпоративную культуру ДОУ и индивидуальный 
имидж специалиста. Предлагаемая модель управления развитием корпоратив-
ной культуры ДОУ определяет направления развития деятельности учрежде-
ния, условия создания корпоративного и индивидуального имиджа, пути обеспе-
чения качества деятельности субъектов образования. В модели определены 
механизмы актуализации человеческих ресурсов и стимулирования индивиду-
альной деятельности педагогов, направленной на создание индивидуального 
стиля творческой деятельности и коллектива, способного поддерживать корпо-
ративный имидж учреждения.  

Структурная составляющая модели управления развитием корпоративной 
культуры ДОУ представлена системой управленческих видов деятельности, 
обеспечивающих развитие культуры труда, культуры учреждения, культуры 
человеческих отношений, корпоративного и индивидуального имиджа. 

Л.Л.Лашкова 
Шадринский государственный педагогический 

институт, г.Шадринск 

РАЗВИТИЕ КОММУНИКАТИВНОГО ПОТЕНЦИАЛА БУДУЩИХ 
ПЕДАГОГОВ ДОШКОЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ 

В настоящее время западное и российское общество характеризуются тен-
денцией возрастания значимости потенциала личности, необходимого для ее 
реализации в самых разнообразных областях жизнедеятельности. Стремление 
к успеху в условиях информационно-коммуникативных трансформаций общест-
ва требует от человека непрерывного обновления системных знаний, усиления 
мотивации к поиску творческих решений возникающих проблем, умений адапти-
роваться к окружающей социальной среде, способностей совершенствовать 
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ранее освоенные способы деятельности, готовности к взаимодействию, сотруд-
ничеству и взаимопониманию с окружающим миром. Данное обстоятельство 
обусловливает постановку новых целей и задач перед высшей школой, которые 
отмечены в ряде государственных документов: Законе Российской Федерации 
«Об образовании», Концепции долгосрочного социально-экономического разви-
тия Российской Федерации до 2020 года, Концепции Федеральной целевой про-
граммы развития образования на 2011—2015 гг., Концепции дошкольного вос-
питания.  

Анализ перечисленных документов позволяет констатировать, что процессы 
модернизации системы образования имеют ярко выраженную коммуникативную 
направленность, проявляющуюся в ориентации на вхождение в мировое обра-
зовательное пространство, межкультурную коммуникацию, диалоговую модель 
обучения и воспитания (П.Г.Буева, Б.Л.Вульфсон, Б.Г.Гершунский, В.Г.Кинелев, 
О.Н.Козлованский, Е.В.Корзинский, В.С.Леднев, В.С.Миронов, А.В.Мудрик, 
В.А.Сластенин, Л.В.Хазова и др.).  

Динамика социокультурных и образовательных тенденций по-новому ставит 
вопросы профессиональной подготовки педагога дошкольного образовательно-
го учреждения, к личности которого в свете приоритетного развития социальной 
сферы российского общества предъявляются высокие требования. Особен-
ность профессиональной деятельности педагога-дошкольника заключается в 
необходимости постоянного общения с широким кругом людей: детьми, разны-
ми по индивидуально-психологическим характеристикам; родителями воспитан-
ников, имеющими различный образовательный и возрастной статус; коллегами, 
администрацией детского сада, социальными партнерами и др. Данный аспект 
деятельности указывает на повышенную коммуникативную ответственность 
педагогов и необходимость обладания ими высокоразвитыми коммуникативны-
ми способностями и умениями. Поэтому проблема развития коммуникативного 
потенциала будущих педагогов дошкольного образовательного учреждения в 
высшей школе является очень актуальной. 

Вместе с тем анализ образовательной практики и результаты психолого-
педагогических исследований свидетельствуют, что вопросам формирования 
коммуникативного потенциала будущих педагогов дошкольных образователь-
ных учреждений в высшей школе уделяется недостаточное внимание, в суще-
ствующих программах подготовки не находят отражения коммуникативные дис-
циплины как отдельная область социального знания и практики. У значительной 
части выпускников сохраняется низкий уровень коммуникативного потенциала, 
его следствием становятся: 1) недостаточная подготовленность педагога к ор-
ганизации учебно-воспитательного процесса в соответствии с современным 
пониманием коммуникативного взаимодействия в дошкольном образовательном 
учреждении; 2) имеющиеся трудности в переориентации с репродуктивных функ-
ций на продуктивные, творческие; 3) невысокая эффективность общения и со-
трудничества с детьми и их родителями; 4) слабая организация коммуникативного 
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взаимодействия с коллегами, администрацией дошкольного учреждения и соци-
альными партнерами. Причины такого положения многие ученые видят в том, 
что существующая вузовская подготовка педагогов не отвечает современным 
требованиям развития коммуникативного потенциала личности (Е.Б.Быстрай, 
Л.С.Подымова, В.В.Рыжов, В.А.Сластенин, В.В.Соколова и др.). 

Философский и социально-психологический анализ показал, что коммуника-
ция как феномен представляет собой значимый компонент социального взаи-
модействия, необходимость которого определяется характером деятельности 
людей, а также преемственностью в развитии различных поколений. Как неотъ-
емлемый компонент социального взаимодействия, коммуникация носит динами-
ческий характер, что находит отражение в изменении ее содержания, функций и 
видов. В качестве базовых факторов, определяющих содержание и функции 
коммуникации, в диссертации называются социальная культура и конкретно-
исторический контекст. Социально-философский ракурс рассмотрения коммуни-
кации позволил уточнить представление о ней как о явлении, определяющем 
формирование и развитие общества в его современном толковании, как сово-
купности исторически сложившихся форм совместной деятельности людей, 
обладающих специфическими особенностями общественного бытия и общест-
венного сознания. 

В результате анализа тенденций развития теорий коммуникации установле-
но, что коммуникация представляет собой ведущий элемент социального 
взаимодействия, необходимость которого определяется характером деятельно-
сти людей, а также преемственностью в развитии различных поколений, реали-
зуемой в форме передачи социального опыта. Нами выявлено, что коммуника-
ция — это единение людей в их совместной деятельности, которая интегрирует 
их в общество. Сущность процесса коммуникации образована формированием и 
развитием общественного и индивидуального сознания, которые осуществля-
ются в различных аспектах совместной практической и интеллектуальной дея-
тельности людей, а также в отношениях между людьми в процессе этой дея-
тельности. 

На основе анализа научной литературы нами определены три основных ин-
терпретации понятия «коммуникация»: 1) средство связи любых объектов мате-
риального и духовного мира; 2) общение, в процессе которого люди обменива-
ются информацией; 3) передача и массовый обмен информацией с целью воз-
действия на общество и его составные компоненты. При этом содержание поня-
тия «коммуникация» раскрывается через систему таких категорий, как «взаимо-
действие», «общественные отношения» и «общение».  

В ходе исследования вопроса об общих и отличительных признаках понятий 
«коммуникация» и «общение» установлено, что общим для них является связь с 
процессами обмена и передачи информации, а также связь с языком как сред-
ством передачи такой информации. Отличительные признаки определяются 
объемом содержания этих понятий, что связано с их использованием в различных 
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научных дисциплинах. В соответствии с этим общение является характеристи-
кой межличностного взаимодействия, а коммуникация, помимо этого, нацелена 
на осуществление информационного обмена в обществе. Общение представ-
ляет собой социально обусловленный процесс обмена мыслями и чувствами 
между людьми в различных сферах их познавательно-трудовой и творческой 
деятельности, реализуемый при помощи вербальных средств коммуникации. 
Коммуникация, в отличие от общения, отражает социально обусловленный про-
цесс передачи и восприятия информации как в межличностном, так и массовом 
общении по разным каналам при помощи различных вербальных и невербаль-
ных коммуникативных средств. 

Коммуникация занимает ведущее место в профессиональной деятельно-
сти педагога ДОУ. Определяется это логикой осуществления образовательного 
процесса в дошкольном учреждении, преобладанием преимущественно воспи-
тательных и развивающих технологий, построением и реализацией воспита-
тельно-образовательного пространства.  

Исследование показало, что профессиональная деятельность педагога ДОУ 
имеет свои специфические особенности. К их числу отнесены: цели и характер 
деятельности педагога по воспитанию, обучению и развитию детей дошкольного 
возраста; использование педагогических технологий в условиях перехода на 
новое содержание дошкольного образования; личностное общение, устанавли-
ваемое между педагогом и детьми дошкольного возраста; широкий круг субъек-
тов деятельности (дети, их родители, коллеги, администрация учреждения, со-
циальные партнеры), с которыми осуществляет взаимодействие педагог 
(А.Г.Абсалямова, В.Н.Белкина, А.Г.Гогоберидзе, О.В.Драгунова, О.В.Дыбина, 
Т.Е.Иванова, С.А.Козлова, Л.В.Коломийченко, Т.А.Куликова, М.Л.Кусова, В.И.Ло-
гинова, В.А.Лысова, А.А.Майер, Л.В.Поздняк, П.Г.Саморукова, Л.Г.Семушина, 
Л.П.Ступникова, Т.Н.Таранова, Л.В.Трубайчук, Р.М.Чумичева и др.).  

Исследование особенностей профессиональной деятельности педагога до-
школьного образовательного учреждения, изучение характера и содержания 
осуществляемых им функций показало, что в структуре его профессиональной 
деятельности ведущее место занимает коммуникативная деятельность. Оче-
видно, что коммуникативное взаимодействие педагога дошкольного образова-
тельного учреждения не только пронизывает все содержание его профессио-
нальной деятельности, но и является своего рода ее каркасом или стержнем. 
В диссертации обосновано, что коммуникативная деятельность осуществляется 
как социально значимый, целенаправленный и специально организованный 
педагогом процесс взаимодействия с использованием заранее продуманных 
форм коммуникации, содержания и структуры взаимоотношений с детьми, дру-
гими педагогами и родителями. Ее ключевой особенностью является направ-
ленность на обеспечение действий людей, их консолидации и упорядоченности 
целенаправленной деятельности. Обусловливая коллективную деятельность, 
коммуникативная деятельность, в то же время, выступает важнейшим фактором 
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формирования человека; она рассматривается также в качестве существенного 
средства воспитания. 

Коммуникативная сфера будущих педагогов ДОУ рассматривается нами 
сквозь призму понятия «коммуникативный потенциал», что обусловливается 
наметившейся тенденцией возрастания значимости потенциала личности, не-
обходимого для ее реализации в самых разнообразных областях жизнедея-
тельности. Коммуникативный потенциал рассматривается в контексте разно-
видностей потенциала человека. При этом за основу нами принято определение 
потенциала человека как совокупности возобновляемых ресурсов, которые мо-
гут быть им использованы и приведены в действие для достижения определен-
ной цели или результата. Отмечается, что потенциал человека отражает некую 
меру единства достигнутого и возможного, наличие у него скрытых, не про-
явивших еще себя возможностей или способностей в соответствующих сферах 
жизнедеятельности. 

Для понимания сущности и природы коммуникативного потенциала будущих 
педагогов ДОУ из всего многообразия проявлений человеческого потенциала 
рассмотрены наиболее близкие: профессиональный (Э.Н.Григорьева, И.Ю.Дер-
галева, В.Ф.Мамонтова, О.О.Киселева, Е.В.Колесникова, Н.Э.Пфейфер), твор-
ческий (Л.В.Елагина, Т.А.Ильяшенко, А.М.Матюшкин, К.В.Петров, Т.М.Яковенко), 
аксиологический (Р.С.Гарифуллина, М.С.Каган, А.В.Кирьякова, О.В.Лешер, Г.А.Ме-
лекесов), акмеологический (И.А.Беспалов), духовно-нравственный (О.В.Трес-
кина), эмоционально-нравственный (Н.В.Попова) потенциалы. 

Исследование показало, что различные виды потенциала рассматриваются 
как имеющиеся у человека, в том числе и скрытые, пока еще нереализованные 
возможности и невостребованные способности; как своего рода некий скрытый 
ресурс или резерв; как ресурсные возможности человека в какой-либо деятель-
ности (профессиональной, инновационной, творческой и т.п.); как возможности 
специалиста транслировать свой опыт (профессиональный, культурный и т.п.). 
В ряде работ формат рассмотрения структуры потенциала обусловлен диалек-
тическим единством реализованного и нереализованного субпотенциалов. Реа-
лизованный потенциал определяется опытом деятельности человека, а нереа-
лизованный представлен ценностно-смысловой структурой его личности и оп-
ределяет направления изменений данного вида потенциала.  

В некоторых публикациях называются базовые характеристики потенциала: 
направленность (сфера активности личности, в которой она обладает наиболь-
шими возможностями); диапазон реализации (возможность достижения успеха в 
ряде смежных областей деятельности); интенсивность (числовая оценка воз-
можностей личности в той или иной сфере реализации потенциала, связанная с 
желанием направить именно в эту сферу максимум своих ресурсов); востребо-
ванность (культурно-историческая и социально-личностная характеристика, 
отражающая популярность содержания потенциала для социума); подвижность 
(способность переключать свой потенциал на решение конкретных актуальных 
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задач); концентрация (способность к произвольности реализации потенциала, 
основной путь достижения высокого уровня его интенсивности); восстанавли-
ваемость (возможность возобновления ресурсов, накопления их при необходи-
мости). 

Отличительной особенностью коммуникативного потенциала человека яв-
ляется отражение в нем коммуникативно-личностных свойств, которые не толь-
ко обеспечивают легкость и уверенность в общении, активную позицию во взаи-
модействии, но в наиболее общем плане отражают социальный интеллект. 
При этом в основе коммуникативного потенциала личности лежит потребность в 
общении и стремление к пониманию людей. 

В процессе исследования обосновано, что коммуникативный потенциал яв-
ляется развивающейся системой свойств и способностей, которые приобрета-
ются в реальных условиях совместной деятельности. Такая система определяет 
многообразие путей и средств интеграции деятельности человека с деятельно-
стью других людей, закрепляется в виде личностных качеств и особенностей и 
является своеобразной индивидуальной «историей участия личности» в совме-
стной деятельности. Коммуникативные свойства, образующие содержательную 
основу коммуникативного потенциала, характеризуют личность сквозь призму ее 
возможностей как реального субъекта взаимодействия с другими людьми. Уста-
новлено, что коммуникативные свойства, прежде всего, определяют глубину и 
полноту включения личности в совместную деятельность или сотрудничество. 
В особых видах коммуникативной деятельности или в конкретных ситуациях 
взаимодействия коммуникативные свойства выступают как внутренние резервы 
личности, особенно важные в эмоционально напряженных условиях взаимодей-
ствия. 

В соответствии с этим коммуникативный потенциал будущих педагогов 
ДОУ рассматривается как развивающаяся система личностных ресурсов, воз-
можностей и резервов, которые обеспечивают легкость и уверенность в обще-
нии, психологическую контактность и коммуникативную совместимость, а также 
активную позицию во взаимодействии с детьми, педагогами, родителями и со-
циальными партнерами. 

Коммуникативный потенциал будущих педагогов ДОУ включает три уровня 
связей и отношений: отражающих прошлое, репрезентирующих настоящее и 
ориентированных в будущее. С этой точки зрения в структуре коммуникативного 
потенциала выделены три составляющие: реализованный потенциал (ресурсы), 
реализуемый потенциал (возможности) и нереализованный потенциал (резервы).  

Реализованный потенциал определяет прошлое с точки зрения отражения 
совокупности свойств, накопленных будущими педагогами и обусловливающих их 
коммуникативные способности, коммуникативный опыт и личностные качества. 
Реализованный потенциал отражает индивидуально-психологический компонент 
коммуникативного потенциала. Реализуемый потенциал репрезентирует настоя-
щее с точки зрения знания будущими педагогами законов, закономерностей 
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и принципов коммуникации, владения различными моделями, стилями и техни-
ками общения, мотивации к установлению и поддержанию социальных контак-
тов. Реализуемый потенциал представляет коммуникативно-деятельностный 
компонент коммуникативного потенциала. Нереализованный потенциал ориен-
тирован в будущее и определяет направленность мышления будущих педаго-
гов, их ценностные ориентации и социальную активность. Нереализованный 
потенциал характеризует ценностно-смысловой компонент коммуникативного 
потенциала. 

Психолого-педагогические механизмы, процедуры и средства практического 
применения теоретических положений концепции находят отражение в ее со-
держательно-смысловом наполнении, которое представлено в диссертации в 
виде концептуальной модели. Концептуальная модель развития коммуника-
тивного потенциала будущих педагогов ДОУ конструируется нами с учетом ос-
новных тенденций развития профессиональной подготовки будущих педагогов, 
а также закономерностей и принципов, обеспечивающих научность, целостность 
и динамичность исследуемого процесса.  

Модель определена как педагогическая система, являющаяся неотъемле-
мым, но относительно самостоятельным элементом в общей системе профес-
сиональной подготовки будущих педагогов ДОУ. Она раскрывает содержатель-
ные, организационно-педагогические и процессуально-действенные средства 
развития коммуникативного потенциала и реализуется в практической плоско-
сти профессиональной подготовки будущих педагогов в вузе. Модель представ-
ляет собой целостное единство теоретико-методологического, перспективно-
целевого, предметно-содержательного, организационно-деятельностного и оце-
ночно-результативного блоков (рис. 1). 
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Рис. 1. Концептуальная модель развития коммуникативного потенциала 

будущих педагогов дошкольных образовательных учреждений 
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Теоретико-методологический блок отражает авторскую концептуальную 
позицию и исходные теоретические положения в отношении проектирования 
процесса развития коммуникативного потенциала будущих педагогов в образо-
вательной среде вуза. В составе модели представлены методологические под-
ходы, а также психолого-педагогические теории и концепции. Методологические 
подходы раскрывают парадигматический и синтагматический аспекты развития 
коммуникативного потенциала будущих педагогов и представляют собой взаи-
мосвязь теоретико-методологической стратегии (системный и синергетический 
подходы) и практико-ориентированной тактики (личностно ориентированный, 
акмеологический, деятельностный, коммуникативный, аксиологический и кон-
текстный подходы). Психолого-педагогические теории и концепции определяют 
представления о закономерностях и связях, характерных для процесса развития 
коммуникативного потенциала и отражают существующий практический опыт 
профессиональной подготовки будущих педагогов в исследуемом аспекте. 

Перспективно-целевой блок определяет цель и назначение модели — ка-
чественное преобразование индивидуально-психологического, коммуникативно-
деятельностного и ценностно-смыслового компонентов личности будущего пе-
дагога, которые в своей совокупности обеспечивают легкость и уверенность в 
общении, психологическую контактность и коммуникативную совместимость, 
а также активную позицию во взаимодействии с детьми, педагогами, родителя-
ми и социальными партнерами. Смысловая основа данной цели определяется 
существующим государственно-общественным заказом на подготовку квалифи-
цированных кадров для ДОУ, обусловливается положениями Концепции дошко-
льного воспитания и Федеральных государственных требований к структуре 
основной общеобразовательной программы дошкольного образования. Назна-
чением перспективно-целевого блока является определение направлений про-
фессиональной подготовки будущих педагогов ДОУ и прогнозируемого уровня 
развития их коммуникативного потенциала. 

Предметно-содержательный блок отражает идейно-смысловую сущность 
образовательного процесса на факультетах дошкольного образования, на осно-
ве которой осуществляется развитие коммуникативного потенциала будущих 
педагогов. Данный блок характеризуется последовательностью этапов усвоения 
элементов содержания профессионального образования для достижения кон-
кретных целей коммуникативной деятельности; системным и логическим раз-
вертыванием соответствующих психолого-педагогических знаний, а также зна-
ний законов, закономерностей и принципов эффективной коммуникации, моде-
лей, стилей и техник общения; конгруэнтностью содержания профессионально-
го образования студентов их будущей профессиональной деятельности в ДОУ; 
использованием межпредметных связей с дисциплинами основной образова-
тельной подготовки будущих педагогов. 

Организационно-деятельностный блок модели определяется пониманием 
того, что процесс развития коммуникативного потенциала будущих педагогов 
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ДОУ чрезвычайно сложен, многогранен, неоднозначен и обеспечивается взаи-
мосвязью внутриличностных факторов и психолого-педагогических условий. 
Развитие коммуникативного потенциала будущих педагогов является длитель-
ным процессом, протекающим по этапам, на каждом из которых происходят 
конкретные изменения в индивидуально-психологическом, коммуникативно-
деятельностном и ценностно-смысловом компонентах личности будущих педа-
гогов. В соответствии с этим в организационно-деятельностном блоке выделе-
ны три этапа (адаптационно-мотивирующий, коммуникативно-деятельностный и 
социально-коммуникативный), на каждом из которых в зависимости от постав-
ленных задач применяется определенный набор форм, методов, способов и 
средств педагогической работы с будущими педагогами 

Кроме того, в состав данного блока включены педагогические условия, кото-
рые обеспечивают устойчивый и целенаправленный характер процесса разви-
тия коммуникативного потенциала будущих педагогов. 

Оценочно-результативный блок определяет успешность реализации пред-
лагаемой модели и связан с разработкой промежуточных ожидаемых результа-
тов развития коммуникативного потенциала будущих педагогов. 

В качестве промежуточных результатов развития коммуникативного потен-
циала рассматриваются: 

— на адаптационно-мотивирующем этапе: сформированность у будущих 
педагогов смыслообразующих мотивов профессиональной коммуникативной 
деятельности и ценностного отношения к коммуникации; осознание собствен-
ных коммуникативных потребностей; 

— на коммуникативно-деятельностном этапе: осознание ответственности и 
долга в профессионально-коммуникативном взаимодействии; наличие система-
тизированных знаний законов, закономерностей и принципов коммуникации; 
владение различными моделями, стилями и техниками общения; 

— на социально-коммуникативном этапе: способность самостоятельно и 
творчески осуществлять коммуникативную деятельность по созданию гармо-
ничных отношений с различными субъектами взаимодействия в ДОУ; творче-
ское владение коммуникативными технологиями; наличие индивидуального 
стиля коммуникативного взаимодействия. 

Для реализации концептуальной модели нами создана педагогическая тех-
нология, которая понимается нами как система знаний, совокупность форм, 
методов, необходимых способов последовательного воздействия педагога на 
обучающихся в специально созданных условиях, из которых складывается 
образовательный процесс, гарантирующий достижение диагностично задан-
ной цели. 

Структура технологии развития коммуникативного потенциала будущих пе-
дагогов ДОУ содержит три базовых блока: 1 — блок «педагогических целей, 
задач и содержания обучения» — содержательная характеристика; 2 — блок 
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«способов — методов — форм» — процессуальная характеристика; 3 — блок 
«условий» — организационная характеристика. 

При разработке содержательной характеристики технологии отмечена 
важная, отличительная особенность новых форм высшего профессионального 
образования — открытость границ между учебной, профессиональной и соци-
альной средами. Это концептуальное положение определило специфику целе-
полагания, проявляющуюся на 3-х уровнях:  

1-й уровень целей. Субъекты целеполагания — руководители ДОУ, муници-
пальные органы управления, государство и общество, как заказчики образова-
тельных услуг, и студенты (будущие воспитатели дошкольных учреждений), как 
потребители образовательных услуг; 

2-й уровень целей. Субъекты планирования — высшие учебные заведения, 
как исполнители образовательного заказа, осуществляющие перевод целей-
заказов в цели-программы, направленные на достижение требуемого количест-
ва, уровня и качества профессиональных компетенций, развитие ценностных 
ориентаций, личностных качеств и уровня коммуникативного потенциала буду-
щих воспитателей. 

3-й уровень целей. Субъекты исполнения — преподаватели, как представи-
тели педагогического коллектива, получают цель-программу, на основе которой 
разрабатывают цель-проект учебных занятий.  

В русле логики построения педагогической технологии осуществлен анализ 
коммуникативной направленности содержания дисциплин различных циклов 
образовательной программы подготовки педагога-дошкольника, в процессе 
которого учитывались цели, задачи и структура каждого учебного предмета. 
Проведенная работа позволила, во-первых, констатировать, что учебной дисци-
плине присуще сравнительно медленно изменяющееся теоретическое ядро и 
быстро деформирующаяся оболочка (факты, задачи, упражнения); во-вторых, 
определить степень влияния каждой дисциплины на индивидуально-психо-
логический, коммуникативно-деятельностный и ценностно-смыловой компонен-
ты коммуникативного потенциала (высокие возможности установлены в разви-
тии когнитивной составляющей коммуникативно-деятельностного компонента, 
слабое внимание оказывается развитию коммуникативных умений и почти не 
уделяется внимание развитию индивидуально-психологического и ценностно-
смыслового компонентов); в-третьих, выявить возможности повышения влияния 
учебных дисциплин для развития исследуемого потенциала (включение в прак-
тические занятия тренировочных упражнений, игр, коммуникативных ситуаций-
задач и т.п.); в-четвертых, определить дополнительные меры, способствующие 
повышению качества интересующего нас развития (факультативные курсы 
«Школа общения», «Основы речевой коммуникации», «Теория и практика педа-
гогического общения»). 

Разработка процессуальной характеристики технологии осуществлялась 
на основе анализа трактовок понятия «метод» в различных науках и авторской 
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интеграции наиболее полных классификаций методов обучения, осуществлен-
ных Ю.К.Бабанским и С.А.Смирновым.  

Внушительный арсенал методов обучения обусловливает актуальность во-
проса их отбора и сочетания для достижения поставленной дидактической или 
воспитательной цели. На основе разработок Ю.К.Бабанского, В.А.Оганесяна и 
других ученых предложен авторский подход к отбору методов обучения, кото-
рый представляет собой 7-шаговый алгоритм: 1) определение целей учебного 
занятия, формы изучения материала, временной ресурс; 2) обозначение логики 
изложения (или освоения) содержания материала; 3) отбор традиционных и 
инновационных методов обучения в соответствии с целью и задачами темы; 
4) выбор способов интеграции вербальных, визуальных и кинестетических ме-
тодов; 5) определение способов стимулирования познавательной деятельности 
студентов; 6) продумывание применения методов, форм и способов контроля 
усвоения учебного материала студентами; 7) подготовка дополнительного ма-
териала для коррекции учебного занятия в случае необходимости. 

Организационная характеристика технологии представлена педагогиче-
скими условиями, понимаемыми в исследовании как совокупность необходимых 
и достаточных мер, создающих наиболее благоприятную обстановку или среду 
для успешной реализации модели развития коммуникативного потенциала бу-
дущих педагогов ДОУ. 

В первом педагогическом условии акцент ставится на моделирование ин-
формационно-коммуникативной среды вуза, обеспечивающей постоянное обо-
гащение и расширение коммуникативных ресурсов студентов, на основе разви-
тия позитивной направленности их мышления. 

В диссертации информационно-коммуникативная среда вуза раскрывается 
как обстановка, круг факторов, условий, мер организационного, методического 
или психологического характера, способствующих осуществлению успешных 
коммуникаций между участниками образовательного процесса, аргументируется 
возможность ее моделирования на основе изменения целей. В нашем случае 
такой целью является развитие позитивной направленности мышления студен-
тов, под которой понимается интегральная характеристика убеждений, настроя 
и восприятия окружающего мира, обусловливающая концентрацию ума на по-
ложительных мыслях и образах, что генерирует доброе отношение к себе, 
к людям и миру в целом. 

На основе анализа ряда публикаций (К.Дойч, Э.Хейч, Х.ьва и Р.Дилтс) были 
выделены признаки позитивной направленности мышления: а) оптимистичная 
трактовка происходящих событий; б) поиск нестандартных решений любых за-
труднений; в) доброжелательное отношение к себе и окружающим; г) увлечен-
ность своим делом; д) убежденность в хорошем, благоприятном результате.  

Представленная систематизация позиций ряда ученых (К.Шеннон, У.Эшби, 
Д.И.Дубровский, А.Д.Урсул, Г.М.Андреева, Е.В.Руденский) на организацию 
информационно-коммуникативной среды вуза обусловила необходимость 
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реализации нескольких принципов: принцип систематичности (выстраивание 
информации в четкую систему в зависимости от перспективных и ближних це-
лей работ); принцип релевантности (смысловое соответствие между информа-
ционным запросом и полученным сообщением); принцип креативности (непре-
рывное развитие, поиск новых решений); принцип коммуникативности (общение, 
создание атмосферы дружелюбия, доверия, диалога); принцип плюрализма 
(свободный доступ к информации, различные точки зрения на интересующие 
пользователя темы). 

Второе педагогическое условие — содействие студентам в формировании 
профессионального самосознания, обусловливающего устойчивую мотивацию к 
установлению и поддержанию социальных контактов с любыми реальными и 
потенциальными партнерами взаимоотношений. 

Большинство ученых под профессиональным самосознанием понимают 
процесс профессионального самопознания, осознания и соотнесения личностью 
своих особенностей с требованиями реальной профессиональной деятельно-
сти. Исследование проблемы выявления конкретных и эффективных методов, 
стимулирующих расширение и рост самосознания, ознакомление с имеющимся 
в нашей стране и за рубежом опытом, позволили предположить, что одной из 
наиболее удобных, конструктивных и быстро действующих форм работы с бу-
дущими педагогами являются тренинги. С их помощью можно успешно разви-
вать все подструктуры профессионального самосознания: а) когнитивную (уточ-
нение, конкретизация и расширение системы знаний о себе, своем «Образе Я» 
как личности и профессионала); б) аффективную (выработка позитивного само-
отношения, адекватное оценивание своих возможностей и потенциалов); 
в) поведенческую (закрепление собственной «Я-концепции» в конкретных си-
туациях взаимодействия и общения, отработка навыков эффективной саморе-
гуляции). 

Содействие будущим педагогам-дошкольникам в формировании профес-
сионального самосознания предполагает: организацию информационно-комму-
никативной, исследовательской и профориентационной деятельности студен-
тов; делегирование студентам многообразных функций, новых видов деятель-
ности (например, кураторство на младших курсах, наставничество или шефство 
над проблемными студентами, реализацию социальных проектов, организацию 
стажировки и т.п.); организацию деятельности студентов по саморазвитию; со-
ставление планов профессионального развития будущих педагогов.  

Третье педагогическое условие — разработка, создание и реализация со-
циально-педагогических ситуаций, способствующих овладению студентами раз-
нообразными моделями и психолого-педагогическими стилями и техниками 
общения.  

Концепция А.А.Романова о существовании двух групп моделей общения 
(комфортно-психологической (познавательной, убеждающей, экспрессивной, 
суггестивной и ритуальной) и дискомфортно-психологической (заискивающей, 
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обвиняющей, расчетливой, отстраненной) позволила нам доказать существова-
ние переходной модели «гармонического общения», отличающейся уравнове-
шенным общением, которое так необходимо при коммуникации с коллегами, 
руководством учреждения, родителями воспитанников и социальными партне-
рами.  

При анализе существующих стилей общения была обоснована необходи-
мость использования различных стилей в зависимости от складывающейся 
ситуации. В диссертации предложены десять вариантов возможных стилей: 
доминантный, драматический, спорный, успокаивающий, впечатляющий, точ-
ный, внимательный, воодушевленный, дружеский, открытый. 

Поиск способов развития моделей, стилей и техник коммуникации студентов 
факультетов дошкольного образования привел нас к идее выделения и проек-
тирования структурно-функциональной единицы, обеспечивающей регуляцию 
интересующего нас процесса. В качестве такой единицы была рассмотрена 
педагогическая ситуация. Рассмотрев особенности ее разработки и создания, 
осуществив классификацию, мы обосновали, что проектирование педагогиче-
ских ситуаций представляет собой процесс подстраивания педагогического воз-
действия под особенности конкретных студентов, оперативного учета реальной 
обстановки в ее мельчайших аспектах, что позволяет развивать коммуникатив-
ный потенциал будущих педагогов ДОУ. 

В.В.Текучев 
Центр аттестации педагогических работников АУ ДПО 

«Институт развития образования», 
г.Ханты-Мансийск 

МУЗЫКАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
В ХАНТЫ-МАНСИЙСКОМ ОКРУГЕ — ЮГРЕ 

Музыка как одно из богатств человеческой культуры позволяет, не обраща-
ясь к словам, передавать чувства и помыслы человека, выражать глубину ду-
ховных переживаний и обыденных влечений, ярких страстей и будничных на-
строений. Для того чтобы музыка стала частью культуры региона, была включе-
на в процесс духовного и эстетического роста всех жителей округа, обществу не 
обойтись без системы общего музыкального образования, которое осуществля-
ется в образовательных учреждениях, на массовых музыкальных мероприятиях, 
в домашнем музицировании, воспроизводится через средства массовой инфор-
мации. Нужно и приобщение к исполнительской музыкальной деятельности, 
осуществляющееся в системе дополнительного образования. Наконец, необходимо 



 405 

и профессиональное музыкальное образование, реализующееся в специальных 
учебных заведениях (музыкальных училищах и колледжах, педагогических ву-
зах и вузах искусств). Здесь же осуществляется и подготовка преподавателей, 
которые будут нести музыкальную культуру для заведений искусства и для мас-
сового образования и воспитания. 

Крайними полюсами в системе детского музыкального образования оказы-
ваются общеобразовательные школы и специальные школы для одаренных 
детей, а занимающие срединное положение между ними детские музыкальные 
школы (ДМШ) и школы искусств (ДШИ), реализуют общее музыкальное образо-
вание и воспитание в дополнение к программам общеобразовательных школ. 
Социально важная функция ДМШ и ДШИ состоит еще и в том, чтобы помочь 
учащимся выявить меру своего таланта и сделать обоснованный выбор про-
фессии, ведь далеко не всегда потенциал талантливости человека и желание 
сделать музыку своей профессией обнаруживается в первые годы обучения. 

Насколько же готова система образования нашего нефтяного края, далекого 
от центров музыкальной культуры, к распространению музыки в обществе, 
к поддержке стремлений человека к овладению ее тайнами, наконец, к профес-
сиональной деятельности в ее сфере? В данной статье мы попытаемся отве-
тить на этот вопрос. 

К концу 2010 учебного года в автономном округе ХМАО — Югра насчитыва-
ется 399 учреждений общего образования в которых обучалось свыше 177 ты-
сяч учащихся, что составляет свыше 11% всего населения округа. Уроки музыки 
для них преподают 348 учителей. В общеобразовательных школах многие педа-
гоги работают по системе Д.Б.Кабалевского, не утратившей своего культуросо-
зидающего характера и сегодня. 

В некоторых школах округа музыка является одним из ведущих средств раз-
вития личности. Такой, например, является школа № 31 г.Нижневартовска, в ко-
торой осуществляется углубленное изучение предметов художественно-
эстетического цикла. При изучении предметов эстетического цикла, в том числе 
и музыки, классы делятся на подгруппы, что позволяет уделить больше внима-
ния художественному развитию каждого ребенка и индивидуализировать учеб-
ную деятельность. 

В Саранпаульской национальной начальной школе в рамках этнического 
воспитания на уроках музыки в действующую программу вводится националь-
ный компонент музыкальной культуры аборигенных народов, несущий в себе 
огромный потенциал образовательного, воспитательного и развивающего ха-
рактера. Главными задачами такой ориентации являются пробуждение у уча-
щихся понимания выраженных в национальной музыке чувств, мыслей, харак-
тера, настроения, проникновение в ее художественно-образную сущность, фор-
мирование готовности к целостному восприятию музыкальных произведений 
народов Севера. 



 406 

Более глубокое знакомство с музыкой и развитие опыта исполнительской 
деятельности учащихся происходит в музыкальных школах, которые есть во 
всех крупных и малых городах и поселениях округа. По состоянию на 1 января 
2010 года среди них в округе — 23 детских музыкальных школы, 37 детских 
школ искусств, 4 художественных и 1 хореографическая. В них обучаются 
17 952 человека, т.е. 8% от общего числа школьников.  

Самый крупный город округа — Сургут, в котором насчитывается несколько 
учреждений дополнительного музыкального образования. Практически все они 
добросовестно трудятся на ниве музыкального образования, но наибольшую 
известность приобрели Детская музыкальная школа № 2 им. Г.Кукуевицкого и 
Детская музыкальная школа № 3. 

Муниципальное учреждение дополнительного образования Детская музы-
кальная школа № 2 им. Г.Кукуевицкого — одна из старейших музыкальных школ 
Сургута. Приоритетными направлениями образовательной политики школы 
являются формирование профессиональной компетентности будущих музыкан-
тов и любителей музыки через развивающее обучение, участие в обменных 
программах, самостоятельную деятельность и межрегиональное сотрудничест-
во. В школе создан ряд самостоятельно концертирующих коллективов. Так, ак-
тивную концертную деятельность ведут хор младших и старших классов, ан-
самбль народных инструментов «Каруселька», ансамбль ударных инструментов 
«Конфетти», ансамбль скрипачей, оркестр народных инструментов, оркестр 
духовых инструментов, ансамбли преподавателей «Каприз» и «Экспромт», 
«Классик Квинтет», «Северные струны». 

На базе школы успешно работает созданная в ней Детская филармония, 
ставящая своей целью организацию просветительских концертов для детей 
города через привлечение на концертные площадки как можно большего числа 
детских творческих коллективов, ансамблей, солистов самых различных жанров 
и направлений. 

Еще одно интереснейшее учреждение дополнительного музыкального обра-
зования — муниципальное учреждение дополнительного образования «Детская 
музыкальная школа № 3» г.Сургута — осуществляет образовательную деятель-
ность с 1978 г. В основе высокого качества учебно-воспитательной и внекласс-
ной работы школы лежит долгая и кропотливая работа всего ее педагогического 
коллектива. Многие из учащихся школы стали участниками Сургутского отделе-
ния Международной благотворительной программы «Новые имена», Лауреата-
ми и Дипломантами городских, окружных, всероссийских и международных кон-
курсов. Только за три последних года среди юных солистов-инструменталистов 
и творческих коллективов школы появилось 32 Лауреата, 19 Дипломантов и 9 
обладателей Почетных грамот всевозможных конкурсов различных уровней. 
При этом Лауреатами международных конкурсов стали 5 учащихся.  

Не менее интересными являются учреждения музыкального образования 
второго по величине города в округе — Нижневартовска, где работают три 
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муниципальных учреждения дополнительного образования — две школы ис-
кусств и музыкальная школа им. Ю.Д.Кузнецова. Каждое из этих учреждений по-
своему уникально. 

В качестве примера обратимся к рассмотрению опыта работы Детской шко-
лы искусств № 1, первому учебному заведению, положившему начало художе-
ственному образованию в г.Нижневартовске. В этом многопрофильном образо-
вательном учреждении сочетаются лучшие традиции, опыт и новаторский по-
тенциал отечественной школы художественного образования детей в различ-
ных областях искусства и культуры. На ее бюджетном отделении обучаются 960 
детей, многие из которых являются лауреатами фестивалей, конкурсов, выста-
вок городского, национального, международного масштабов.  

Сегодня в ДШИ № 1 работает более 150 преподавателей и специалистов, 
20 из которых являются ее выпускниками. На протяжении многих лет учащиеся 
и преподаватели школы — постоянные участники Всероссийского национально-
го проекта «Новые имена», что позволяет поддерживать высокий профессио-
нальный уровень педагогов школы через общение на мастер-классах ведущих 
преподавателей ВУЗов России. Наряду с образовательными программами шко-
ла реализует культурно-просветительские и социальные проекты, обеспечи-
вающие интеграцию творчества учащихся и педагогов в процесс культурного 
развития города. В их числе такие проекты как: «Школа юного зрителя» (выезд-
ные концерты для учреждения дошкольного образования), «Музыкальные гос-
тиные» (концерты профессиональных исполнителей для учащихся школы и 
жителей города), «Дети — детям» (выездные концерты для детей с ограничен-
ными возможностями) «Музыка в рисунках детей» (синтез изобразительного и 
музыкального искусства средствами детского творчества), внутришкольные 
конкурсы художественного, хореографического, музыкального искусства, поста-
новки музыкальных спектаклей. Самыми активными участниками в этих проек-
тах являются 14 стабильно действующих творческих учебных коллективов. 

Муниципальное бюджетное образовательное учреждение дополнительного 
образования детей «Детская школа искусств № 2» действует с 1990 года. По ре-
зультатам аттестации и аккредитации в 2010 году учреждению присвоена выс-
шая категория. Сегодня обширныйспектр образовательных услуг обеспечивает 
максимальную доступность дополнительного образования более чем для 900 
обучающихся, начиная с 3-х летнего возраста. На базе этого учреждения дейст-
вуют 15 творческих коллективов (инструментального, вокального, танцевально-
го и театрального направлений). Школа является инновационно-методическим 
центром, на базе которого реализованы — грант Президента Российской Феде-
рации для поддержки творческих проектов общенационального значения в об-
ласти культуры и искусства.  

За создание условий для развития детского художественного и исполни-
тельского творчества и формирование положительного имиджа ХМАО школа 
неоднократно награждалась дипломами премии «Событие» в области культуры 
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и искусства в номинации «Образовательное учреждение». А в 2008 году «Дет-
ская школа искусств № 2» вошла в Федеральный Реестр «Всероссийская Книга 
Почета» с вручением Диплома редакции Энциклопедии «Одаренные дети — 
будущее России» «за результативность и успешность работы по итогам дея-
тельности в 2008 году» в номинации «Российское образование».  

В муниципальном образовательном учреждении дополнительного образо-
вания г.Нижневартовска «Детская музыкальная школа им. Ю.Д.Кузнецова» обу-
чаются искусству игры на самых разных инструментах более трехсот детей. 
Любители народного пения посещают школьный фольклорный ансамбль «От-
радушка», носящий звание «Образцовый коллектив». Хор мальчиков «Бриган-
тина, созданный на базе школы, за веселые, задорные песни пользуется огром-
ным успехом далеко за пределами города Нижневартовска. Отличительной 
чертой этого учреждения начального музыкального образования от иных явля-
ется наличие класса композиции и синтезатора, руководимого преподавателем 
школы, членом Союза композиторов РФ И.Д.Милушевым. В этом классе суще-
ствует традиция, по которой лучшие произведения, создаваемые юными музы-
кантами, включаются в школьный музыкальный сборник «Мы сочиняем». По-
этому творчество юных талантов не исчезает бесследно. Примечателен еще и 
тот факт, что рукопись названного сборника зарегистрирована в Российском 
авторском обществе.  

В условиях относительно небольших северных городов (а их в округе нема-
ло), когда жители не имеют возможности посещать театры, филармонии и му-
зеи, музыкальные школы и школы искусств, оставаясь всего лишь учреждения-
ми дополнительного образования, берут на себя высокую миссию восполнения 
духовного вакуума, вовлекают людей в мир высокого искусства, воспитывают 
художественную, музыкальную культуру как часть культуры духовной. ДШИ № 1 
им. В.В.Андреева г.Нефтеюганска — прекрасный пример выполнения обычной 
музыкальной школы миссии «вживления» в общество музыкальной культуры. За 
высокие достижения в области музыкального образования и в честь 40-летия со 
дня образования, коллектив школы отмечен благодарностью министра культуры 
и массовых коммуникаций Российской Федерации.  

Детская филармония «Твой друг музыка» — это совместный проект ДМШ 
им. В.В.Андреева и Департамента образования. Название не вызвало сомне-
ний, ведь музыка действительно сопровождает нас всю жизнь — вместе с ней 
мы грустим и веселимся, работаем и отдыхаем, засыпаем и встречаем утро — 
она, как друг, всегда рядом. На сцене выступают ребята всех отделений школы, 
звучат лучшие концертные номера. Для молодых музыкантов это настоящий 
праздник — играть на большой сцене! Хотя, как признаются некоторые ребята, 
играть перед своими сверстниками очень волнительно и ответственно.  

Одним из учреждений дополнительного образования детей г.Нефтеюганска, 
вносящего значительный вклад в культурную жизнь региона и воспитание под-
растающего поколения в духе традиций отечественной музыкальной культуры, 
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является детская музыкальная школа им. В.В.Андреева. Сегодня на ее 9 отде-
лениях обучаются почти с 700 учащимися, секретами своего мастерства с кото-
рыми делятся более 60 опытных преподавателей. Результаты такой работы 
видятся в получении школой двадцати Грантов и премий различных уровней. 
Всего же за последние пять лет участниками региональных и городских конкур-
сов стали 239 учащихся школы, 97 юных музыкантов представляли школу в 
окружных и областных конкурса, 116 учащихся по результатам выступлений 
стали лауреатами всероссийских конкурсов, наконец, на международной арене 
(в Болгарии, Украине, Германии, Польше, Франции, Италии и др. странах) школу 
прославили 100 юных дарований. 

Деятельность преподавателей ДМШ им. В.В.Андреева не ограничивается 
стенами своего учебного заведения. Разработанная ими программа «Эстетиче-
ский курс для кадетских классов» на протяжении четырех лет активно внедряет-
ся в стенах МОУ СОШ № 4, что способствует эстетическому становлению ее 
учащихся. В рамках названного проекта созданы хор кадетов младших и стар-
ших классов, ансамбль народных инструментов. Участники этих коллективов 
благодаря активной деятельности преподавателей музыкальной школы неодно-
кратно становились лауреатами самодеятельных конкурсов города и района. 

Еще одним проектом, достойным внимания, является «Большой хоровой 
сбор», инициатором и организатором которого явилась директор школы — 
А.В.Агаева. Сегодня, когда хоровая музыка несправедливо остается как бы «за 
бортом времени», услышать героико-патриотические и лирические произведе-
ния, посвященные событиям фронтовых лет в исполнении объединенного хора, 
в котором среди участников и учащиеся Детской музыкальной школы им. 
В.В.Андреева, и коллективы «Православной гимназии», и школьники кадетских 
классов МОУ СОШ № 4, и Ветеранов города Нефтеюганска — это воистину 
«праздник души».  

Учреждение дополнительного образования детей «Детская школа искусств» 
г.Нефтеюганска открыта в 2010 году, но вклад ее в дело эстетического воспита-
ния детей измеряется двумя десятилетиями. Поскольку это образовательное 
учреждение создано в результате слияния двух родственных школ искусств — 
№ 1 и № 2, организованных в конце 80-х, начале 90-х годов — каждая из них 
привнесла в новую лучшие традиции, накопленные за долгое время своей твор-
ческой деятельности.  

Музыка, театр, изобразительное искусство, хореография — вот направления 
творческой деятельности, в которой активно участвуют 1600 юных почитателей 
искусства, обучающихся на десяти отделениях школы. С ними работают 106 
преподавателей, из которых три четверти имеют высшее образование. Сегодня 
из 27 творческих коллективов, активно действующих в школе, значительная 
часть приходится на музыкальное отделение. Наиболее старейшие и «заслу-
женные» из них: хоровые коллективы — хор мальчиков и юношей «Родник», 
«Сantabile», «Веселые нотки», «Акварель», вокальный ансамбль «Апрель»; 
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ансамбли скрипачей «Primavera» и «Скерцино», ансамбли домристов — «Се-
ребряные струны» и аккордеонистов — «Аккорд», ансамбль преподавателей 
ОНИ «Мозаика»; оркестры — эстрадно-симфонический, камерный и народных 
инструментов «Экспромт» и аккордеонистов «Контраст». 

Сегодня Нефтеюганскую школу искусств неофициально по праву называют 
«фабрикой звезд». В числе конкурсов, лауреатами которых стали творческие 
коллективы и исполнители ДШИ Нефтеюганска, — «Надежды Европы», «Роза 
ветров», «Еврооркестрия», «Рождество в России», «Золотая кисточка», «АРТ-
город» и многие другие. Лучшие учащиеся школы награждены стипендиями 
Департамента культуры ХМАО — Югры и премиями Президента Российской 
Федерации. Каждый десятый из выпускников Школы искусств поступают в про-
фильные высшие и средние профессиональные учебные заведения страны. 

На базе школы проходят семинары, выставки, конкурсы, концерты, меро-
приятия городского и окружного значения: окружной фестиваль искусств «Деся-
тая планета — Детям Югры»; окружной фестиваль детского и юношеского твор-
чества «Дух малой Оби»; окружная олимпиада по живописи и композиции 
«Югорская осень»; открытый региональный конкурс «Юганский джаз»; открытый 
региональный конкурс камерных ансамблей «Юганская ансамблея», открытый 
региональный фестиваль искусств «Дягилевский сезон в Нефтеюганске»; от-
крытый региональный конкурс-выставка «Волшебный лик осени». Тобольск, 
Екатеринбург, Самара, Тольятти, Суздаль, Санкт-Петербург, Москва, города 
Финляндии, Германии, Бельгии, Франции, Италии, Мальты, Болгарии, Египта, 
Туниса — вот далеко не полный перечень концертных и конкурсных площадок, 
на которые приглашались юные музыканты Нефтеюганской школы искусств. 

За годы работы коллектив школы неоднократно становился лауреатом Пре-
мий «Событие», «Успех года» в области культуры и искусства, проекты удостаи-
вались Гранта Главы местного самоуправления, Гранта губернатора ХМАО — Юг-
ры в различных номинациях. В 2006 году ДШИ г.Нефтеюганска вошла в число 
победителей Всероссийского издательского проекта «Детские школы искусств — 
достояние Российского государства» Федерального агентства по культуре и 
кинематографии. 

Чем меньше поселение, и чем дальше от очагов музыкальной культуры оно 
находится, тем выше ответственность музыкальных школ и школ искусств в 
распространении музыкальной культуры и значительнее роль их успехов в этом 
благороднейшем деле. Такова миссия Детской музыкальной школы № 1 посел-
ка Пойковский Нефтеюганского района, открытой 1 сентября 1988 года. Сегодня 
в ней обучаются 350 учащихся, работают 33 высококвалифицированных спе-
циалиста. Школа по праву может гордиться результатами своей работы. За 22 
года из ее стен вышло свыше 370 выпускников. Только за последних три года 
преподавателями школы было подготовлено для участия в конкурсах различно-
го уровня 52 лауреата, 24 дипломанта, более 20 учащихся получили грамо-
ты за участие в конкурсе. Учащиеся школы неоднократно принимали участие 
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и в Международной летней творческой школе «Новые имена» благотворитель-
ного фонда культуры, образовательная программа которой предполагает изуче-
ние мастерства именитых педагогов (гг.Суздаль, Москва, Тюмень).  

В школе работает отделение раннего эстетического развития, отвечающее 
задачам художественного развития детей 4—7 летнего возраста. Атмосфера 
гармонии, теплоты и доброжелательности, царящая в музыкальной школе, ста-
ла здесь неизменным спутником уроков музыки, музицирования, хора, изобра-
зительной деятельности. Примечательно, что все выпускники этого отделения 
становятся учащимися музыкальной школы, не прерывая преемственности му-
зыкального образования на протяжении 8 лет. 

Музыкальная школа п. Пойковский постоянно сотрудничает с известными 
музыкантами различных заведений городов Москвы, Екатеринбурга, Кургана, 
Сургута, Челябинска, Ханты-Мансийска. Проведение серий концертов и мастер-
классов с их участием стали уже доброй традицией. Концертный зал школы 
часто принимает у себя музыкантов разных городов нашей страны, таких как 
Москва, Екатеринбург, Курган, Тобольск, Тюмень, Ханты-Мансийск, Санкт-Пе-
тербург. 

Участие в конкурсах профессионального мастерства не мешает учащимся и 
педагогам музыкальной школы принимать активное участие в мероприятиях, 
посвященных знаменательным датам, связанным с жизнью поселка, района, 
округа. Вот уже 20 лет школа вносит полноценную лепту в создание единого 
творческого и культурного пространства на территории округа.  

В 2009—2010 учебном году на новый творческий уровень вышла «Большая 
музыкальная филармония», основной целью которой является создание едино-
го культурного пространства на уровне детской музыкальной школы и населе-
ния поселка. Главные задачи, решаемые при этом: пропаганда классического 
искусства и народной музыки; освещение наиболее значимых дат культурной и 
общественной жизни; приобщение слушателей к мировой музыкальной культу-
ре; реализация творческого потенциала учащихся школы в их стремлении к 
самовыражению и самоопределению. 

В Ханты-Мансийском округе — Югре наблюдается тенденция развития на-
родных видов искусств. В этом направлении активно работают Нижнесортым-
ская (Сургутский район), Югорская и Саранпаульская детские школы искусств. 

Ярким примером сохранения, развития и распространения национальной 
художественной культуры малочисленных народов Севера в малых поселениях 
округа является деятельность Национального детского театра «Саль-ленгх» 
(«Оленьими тропами»), созданного в Саранпаульской национальной детской 
школе искусств. В Саранпаульской музыкальной школе со дня ее основания 
работает отличник народного образования СССР, отличник культуры РФ, За-
служенный деятель культуры ХМАО Д.Г.Агеев. Национальный детский театр 
«Сальленгх», возглавляемый им с 1993 года, популяризует национальную куль-
туру ханты и манси, включая и культуру музыкальную. В процессе занятий 
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в театре учащиеся обучаются сценической театральной деятельности в ракурсе 
национальной культуры: традиционным ритуальным танцам, вокальной и инст-
рументальной музыке. Ими изучается творчество национальных музыкантов, 
поэтов и писателей округа. Учащиеся принимают участие в сборе и разработке 
фольклорного материала с целью дальнейшего его использования и популяри-
зации во время проведения фольклорных праздников, концертов и конкурсов. 

В репертуаре театра — постановки по произведениям Е.Айпина «Я слушаю 
Землю» и А.Тарханова «У костра»; музыкальный спектакль «Я — человек» 
(по мотивам «Языческой поэмы» Ю.Шесталова); постановка «Медвежьи пля-
ски»; театрализованные зарисовки, концертные номера, песни на стихи Андрея 
Тарханова, ритуальные танцы, национальные мелодии в индивидуальном и 
оркестровом исполнении.  

Юные артисты и музыканты театра — постоянные участники конкурсов и 
форумов самого высокого ранга — от районных и окружных — до международ-
ных. Юные артисты театра представляли культуру и искусство народов ханты и 
манси в европейских городах государств Болгарии, Венгрии и Финляндии, Авст-
рии, Франции, демонстрировали национальное искусство в Стране восходящего 
солнца — Японии. Итог многолетних выступлений коллектива — десятки грамот 
и дипломов, в том лауреатских — за высокие достижения и победы во всевоз-
можных фестивалях и конкурсах.  

Учреждения среднего профессионального музыкального образования скон-
центрированы в городе Сургуте и столице округа — Ханты-Мансийске. У Сургу-
та издавна сложилась репутация центра музыкальной культуры не только 
Среднего Приобья, но и всей Западной Сибири. Внушительные заслуги в разви-
тии музыкального образования в Сургуте, безусловно, принадлежат Государст-
венному образовательному учреждению среднего профессионального образо-
вания Сургутскому музыкальному колледжу (с 1972 по 2004 г. — училищу). За 
годы работы училища его закончили около 800 специалистов. Многие выпускни-
ки после окончания училища возвращаются в родные стены, вливаясь в педаго-
гический коллектив, что является одним из весомых доказательств качества 
работы образовательного учреждения.  

Сегодня, как и в прежние годы, студенты этого учебного заведения активно 
участвуют в фестивалях и конкурсах различного уровня, принося славу родному 
колледжу. Только за последние три года — 2008, 2009 и 2010 студенты коллед-
жа завоевали 17 побед на конкурсах международного, 13 — всероссийского, 11 — 
регионального уровней.  

С 2009 года Сургутский музыкальный колледж взял на себя ответственную 
миссию — проведение повышения квалификации преподавателей округа по 
ряду программ, среди которых — искусство хорового дирижирования, совре-
менные методики обучения игре на фортепиано, струнных, народных, духовых и 
ударных инструментах, музыкальная информатика, инновационные технологии 
музыкального образования детей и юношества, музыкальное искусство в развитии 
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и воспитании детей в дошкольных образовательных учреждениях, игровые тех-
нологии в работе музыкального руководителя, методика преподавания игры на 
синтезаторе в детских музыкальных и общеобразовательных школах. 

Достаточно известно в округе и за его пределами государственное образо-
вательное учреждение среднего профессионального образования Ханты-Ман-
сийского автономного округа — Югры Колледж русской культуры им. А.С.Зна-
менского, созданный в 1997 году путем реорганизации из детской музыкальной 
школы. Колледж по-праву следует считать учреждением нового типа, поскольку 
реализация основной цели этого учебного заведения — подготовки высоко-
квалифицированных кадров в области русской национальной культуры и ис-
кусства — опирается на лучшие традиции отечественного педагогического на-
следия. Сегодня это аккредитованное государственное образовательное учре-
ждение среднего профессионального образования ХМАО — Югры, осуществ-
ляющее программы государственного стандарта повышенного уровня по пяти 
специальностям. 

Структурно данное заведение включает в себя общеобразовательную шко-
лу, школу искусств и колледж искусств, в каждом из которых реализуются про-
граммы общего, музыкального, театрального и художественно-изобра-
зительного образования. Под руководством опытных преподавателей на базе 
основного общего и среднего (полного) общего образования учащиеся коллед-
жа могут обучаться по программе «Вокальное искусство» со специализациями 
«Академическое пение» и «Сольное народное пение». По окончании колледжа 
(обучение четырехлетнее) выпускники получают диплом государственного об-
разца с квалификацией «артист академического хора», ансамбля» или «артист 
народного хора, ансамбля». 

Творческие коллективы Колледжа русской культуры (а их число среди всех 
заведений среднего профессионального образования округа самое большее) — 
частые участники международных конкурсов, всемирных олимпиад, всероссий-
ских фестивалей, где удостаиваются лауреатских званий и наград. Так, хор 
мальчиков и юношей (руководитель В.Р.Кульмаметьев) удостоен золотого ди-
плома и серебряных медалей всемирных хоровых олимпиад, проводимых в 
Италии (2003, 2007 гг.), Германии (2004), Китае (2005). С 2004 года колледж 
является базовой площадкой для традиционных конкурсов вокального искусства 
«Ликование весны». Уровень профессиональной подготовки выпускников кол-
леджа позволяет им продолжать обучение в ведущих вузах культуры и искусств. 

Значение, придающееся в Ханты-Мансийском округе музыкальному (и шире — 
художественному) образованию, ярко проявляется в создании в столице округа — 
городе Ханты-Мансийске — Центра искусств для одаренных детей Севера 
(ЦИОДС).  

Центр был открыт в год начала объявленного ООН международного десяти-
летия коренных народов мира 12 сентября 1997 года как государственное учрежде-
ние многоуровневого непрерывного образования в сфере культуры и искусства. 
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В его структуре объединялись колледж искусств, общеобразовательная школа-
интернат, школа искусств и культуры, концертный комплекс, учебно-мето-
дический кабинет. Обучение учащихся и студентов осуществлялось на трех 
отделениях — музыкальном, художественном и хореографическом. Вплоть до 
самого открытия комплекса в перспективу развития этого проекта мало кто ве-
рил, но благодаря усилиям увлеченных людей, был сформирован высокопро-
фессиональный творческий коллектив единомышленников, грамотно выстроен 
образовательный процесс, взяты высокие ориентиры. Уникальная учебно-ма-
териальная база, высокий профессионализм педагогов, образовательно-твор-
ческая среда, поддержка Правительства Ханты-Мансийского автономного окру-
га — вот основные составляющие стремительного развития ЦИОДС. 

Оригинальные педагогические методики, специально разработанные для 
этого образовательного учреждения, позволяли учитывать в учебном процессе 
специфику традиционной культуры народов Севера, не исключая при этом, и 
приобщение учащихся к высотам мировой культуры.   

В настоящее время это Государственное образовательное учреждение Хан-
ты-Мансийского автономного округа — Югры среднего профессионального об-
разования Ханты-Мансийский колледж-интернат искусств. Его начальным зве-
ном является интернат I ступени, где учатся дети с 1 по 9 класс. На II ступени — 
в колледже искусств — осваиваются программы среднего профессионального 
образования. И если первый набор 1997 года этого уникального образователь-
ного учреждения насчитывал немногим более 200 детей, то сейчас число обу-
чающихся на его I и II ступенях — свыше 600 человек, в том числе 267 — на 
музыкальном отделении. 

Особенность Центра искусств для одаренных детей Севера на всех этапах 
его развития заключается в том, что основу преподавательского корпуса со-
ставляют видные музыканты, среди которых — Народные и Заслуженные арти-
сты, кандидаты наук и доценты, Заслуженные работники культуры, члены твор-
ческих союзов, лауреаты Республиканских, Всероссийских и Международных 
конкурсов. Преподаватели отделения ведут поиск новых форм обучения, в том 
числе с использованием компьютерных технологий, методов творческого и про-
фессионального развития будущих музыкантов. Здесь создана лаборатория 
прогрессивных технологий и средств обучения. 

С 2000 года Центр искусств является ассоциированным членом школ ЮНЕ-
СКО, а в 2004 году — членом Международного общества по музыкальному об-
разованию (ISME — UNESCO). Творческие коллективы Центра искусств с успе-
хом выступали в Генеральном представительстве ООН в Женеве (1998 г.), на 
сцене концертного зала им. Чайковского (2002 г), в Штаб-квартире ЮНЕСКО в 
Париже (2001 г.), в Совете Европы в Страсбурге (2004 г.), на Форуме русской 
культуры в Германия (Гютерслоу — 2002, 2003, 2006, 2008 гг.), в штаб-квартире 
ООН в Нью-Йорке (2007), на Всемирных конференциях ISME-UNESCO в Малай-
зии (2006), в Италии (Сан-Марино и Милан, 2007, Болонья, 2008, Рим, 2009), 
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(Австрии (Вена, 2007), Бельгии (Брюссель, 2006), Швейцарии (Женева, 2005), 
Франции (Париж, 2008), а также во многих городах России. 

Центр искусств — постоянный участник гала-презентаций Ханты-Ман-
сийского автономного округа — Югры в Москве. Такие презентации проводились 
в Большом особняке Министерства иностранных дел РФ для дипломатического 
корпуса иностранных государств, в Рахманиновском зале консерватории им 
П.И.Чайковского, в Российской академии музыки им. Гнесиных, концертном зале 
«Новой оперы», концертном зале Московской филармонии им. П.И.Чайковского 
и в других престижных концертных залах столицы. 

Одним из важнейших показателей результативности учебно-воспитательной 
работы учебных заведений является участие его воспитанников в конкурсах 
различного уровня. За 13 лет, истекших после образования Центра искусств, 
более 600 его воспитанников стали лауреатами многих международных, все-
российских и региональных конкурсов в самых разных видах творческой дея-
тельности, включая и музыкально-исполнительскую. Из них свыше 100 и кол-
лективов являются золотыми лауреатами, обладателями золотых медалей, 
Гран-при и первых премий. К примеру, за последний, 2009—2010 учебный год 
учащиеся колледжа приняли участие в 31 конкурсе, принесших 97 их участни-
кам звания лауреатов и дипломантов.  

В рамках поддержания творческих и методических связей преподаватели 
ЦИОДС постоянно проводят мастер-классы в музыкальных школах и школах 
искусств округа, сотрудничают в качестве членов жюри на окружных и регио-
нальных конкурсах. Впечатляют такие цифры: только за 2009—010 учебный год 
преподавателями колледжа организованы и проведены 71 мастер-класс в 14 
городах и населенных пунктах автономного округа и еще 3 — за его пределами. 
Это еще раз говорит о высочайшем уровне мастерства педагогов колледжа и 
востребованности их опыта со стороны коллег-музыкантов. При активном уча-
стии солистов и творческих коллективов Центра искусств вышли в свет несколь-
ко компакт-дисков, пользующихся популярностью у почитателей музыкального 
искусства за пределами ХМАО — Югры. Это «Антология исполнительского ис-
кусства», «Музыкальное приношение Югре», «Соприкосновение с шедеврами 
вокальной классики». Педагогам-музыкантам адресовано 8 дисков интерактив-
ного издания «Золотой педагогический репертуар». 

Уникальность данного учебного заведения — вне сомнений. Не случайно в 
авторитетной общероссийской газете «Музыкальное образование» (№ 11, 12, 
2007) Центр искусств для одаренных детей Севера назван своеобразной визит-
ной карточкой Югорской земли, живым символом нового облика нефтяного края — 
края чтимых традиций и высоких культурных критериев. 

На базе Центра искусств для одаренных детей Севера формируется и сис-
тема высшего профессионального образования. Так, в 2002 году здесь был 
открыт Ханты-Мансийский филиал Российской академии музыки им. Гнесиных 
(ХМФ РАМ) — единственный в России филиал этого знаменитого вуза. Обучение 
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в филиале осуществляется по двум специальностям: «Инструментальное ис-
полнительство» (специализации «Фортепиано», «Оркестровые струнные инст-
рументы», «Оркестровые духовые и ударные инструменты», «Оркестровые 
народные инструменты») и «Вокальное искусство» (специализации — «Акаде-
мическое пение» и «Народное пение»).  

Среди работающих в филиале педагогов — профессора, доценты, Народ-
ные и Заслуженные артисты, Лауреаты Республиканских и Международных 
конкурсов, Заслуженные работники культуры. Филиал работает в постоянном 
творческом и методическом содружестве с ведущими педагогами-испол-
нителями и музыковедами головного вуза, известными в России и за ее преде-
лами: Народными артистами РФ, профессорами И.Мозговенко (кларнет) и 
В.Кругловым (домра); Лауреатом всероссийских и международных конкурсов, 
доцентом А.Горбачевым; профессором В.Баташовым (тромбон); доктором ис-
кусствоведения, профессором Р.Масловым (кларнет, история исполнительства 
на духовых инструментах); профессором Ю.Рудометкиным (фагот); Заслужен-
ной артисткой РФ А.Анчевской (скрипка); Лауреатом международного конкурса 
А.Стародубровским (фортепиано); доктором искусствоведения, профессором 
Т.Цареградской (музыкально-теоретические дисциплины); доцентом Н.Толстых 
(история фортепианного исполнительства). 

В ХМФ РАМ им. Гнесиных работают творческие коллективы: Духовой ор-
кестр (руководитель В.Худолей), Оркестр народных инструментов (руководите-
ли В. Соломаха и С. Слипаков), камерный оркестр (руководитель В.А.Леонов). 

Не смотря на «юный возраст» этого учебного заведения, его студенты уже 
принимают участие в различных музыкальных конкурсах: А.Невьянцев (вокал) 
стал лауреатом (2-я премия) на II Всероссийском открытом конкурсе юных му-
зыкантов «Новые имена» (2004 г., Ханты-Мансийск), на том же конкурсе Л.Зуева 
(вокал) получила грамоту. Н.Загидуллина (домра) стала Лауреатом Первой 
премии международного конкурса-фестиваля, проходящего в Болгарии (2004 г.). 

В округе развивается и подготовка педагогов-музыкантов для общеобразо-
вательных учреждений, в которых проблема недостатка высококвалифициро-
ванных специалистов довольно остра. Так, среди педагогов, преподающих му-
зыку в школах, высшее специальное образование имеют 33,3%, среднее специ-
альное — 48% учителей (среди них собственно музыкальное педагогическое — 
24%, а остальные — выпускники музыкальных училищ). Около 3% учителей 
музыки — педагоги, не имеющие специального образования (историки, филоло-
ги и т.д.). Решение этой проблемы зависит от того, насколько успешно будет 
осуществляться подготовка учителей по специальности «Музыкальное образо-
вание» в таких вузах округа, как Югорский государственный университет и Ниж-
невартовский государственный педагогический институт. При этом остается 
важной и подготовка специалистов на базе средних профессиональных учебных 
заведений. 
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Подготовка музыкантов-педагогов среднего звена осуществляется в двух 
учебных заведениях округа — Ханты-Мансийском технолого-педагогическом и 
Нижневартовском социально-гуманитарном (до 2007 и 2009 года соответствен-
но — в педагогических) колледжах.  

Ханты-Мансийское педагогическое училище (колледж) — одно из самых 
первых учебных заведений округа, начавшее готовить педагогические кадры 
для школ и дошкольных учреждений. За годы существования музыкальным 
отделением подготовлено около 700 учителей музыки и музыкальных руководи-
телей для дошкольных образовательных учреждений. 

Результатом творческой работы педагогического коллектива отделения ста-
ло создание комплекта экспериментальных программ, учебных планов, творче-
ских методик. В середине 90-х годах педагогический коллектив музыкального 
отделения трудился над разработкой и внедрением в практику эксперименталь-
ной программы по подготовке учителей музыки для национальных школ округа. 
Выполнение этой задачи усложнялось отсутствием начальной музыкальной 
подготовки у детей-представителей коренной национальности, что значительно 
затрудняло процесс обучения студентов, неразработанностью методической 
базы, неготовностью преподавателей к обучению игре на национальных народ-
ных инструментах, отсутствием самих музыкальных инструментов. Со временем 
трудности были преодолены, и задачи, выдвинутые перед коллективом отделе-
ния, были выполнены. 

В 90-х годах, с открытием в г.Ханты-Мансийске филиала Нижневартовского 
государственного педагогического института, на отделении был разработан и 
внедрен новый учебный план, позволявший его выпускникам обучаться в вузе 
по сокращенной программе. С тех пор более 40 выпускников музыкального от-
деления продолжили обучение на музыкально- педагогическом факультете 
Ханты-Мансийского филиала НГПИ, а впоследствии — на факультете искусств 
Югорского государственного университета. И сегодня коллектив музыкального 
отделения, на котором обучаются 95 студентов и работают 25 педагогов, про-
должает искать, творить, экспериментировать. Главным 30-летним итогом рабо-
ты коллектива музыкального отделения стало всеобщее признание роли музы-
кального отделения в системе подготовки учительских кадров для Ханты-
Мансийского автономного округа, а также высокая оценка их профессионально-
го уровня.  

В течение почти двух десятилетий активную педагогическую, научно-
исследовательскую и концертно-просветительскую деятельность осуществляет 
коллектив музыкального отделения Нижневартовского социально-гуманитар-
ного (до 2000 года — педагогического) колледжа.  

Своих первых выпускников (13 чел.) отделение подготовило к 1997 году. 
В настоящее время кафедра музыкального образования Нижневартовского со-
циально-гуманитарного колледжа готовится уже к семнадцатому за историю сво-
его существования выпуску молодых специалистов. Образовательная программа 
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подготовки будущих учителей музыки ориентирована на формирование разно-
сторонне подготовленного педагога, способного осуществлять музыкальную 
деятельность в различных ее формах: исполнительской, педагогической, про-
светительской. Этому способствует организация внеаудиторной деятельности, 
ориентированная на включение учащихся в разнообразную художественно-твор-
ческую деятельность. Как результат реализации такого направления — успехи 
творческих коллективов, которых на музыкальном отделении колледжа — 9. Все 
они — постоянные участники конкурсов детско-юношеского творчества и испол-
нительского мастерства всех уровней, включая международный. Только за по-
следние три года художественные коллективы, руководимые преподавателями 
кафедры, достигли весьма высоких результатов. К примеру, вокальный ан-
самбль «Камерата» стал Дипломантом I степени Международного фестиваля-
конкурса детского и юношеского творчества «Золотые купола», проходившем 
02-06 апреля 2008 года в г.Тобольске. На том же фестивале-конкурсе другой 
коллектив музыкального отделения — фольклорный ансамбль «Добро» получил 
диплом Лауреата I степени. Плодотворным в плане достижений творческих кол-
лективов был и 2009 год, в течение которого: вокальный ансамбль «Камерата-
микс» получил звание Лауреата Зонального этапа Московского Международного 
фестиваля-конкурса детского и юношеского творчества «Открытая Европа» 
(г.Нижневартовск, 2009); вокальный ансамбль «Глория» стал Дипломантом I 
степени городского конкурса «Нам дороги эти позабыть нельзя», а Фолк-рок-
группа «Калина» получила диплом Лауреата городского конкурса военно-
патриотической песни «Димитриевская суббота» (г.Нижневартовск). Украшени-
ем отделения являются его хоровой коллектив и фольклорный ансамбль «Доб-
ро». В 2010 году оба этих коллектива на 1-м Региональном открытом фестивале 
«Хор без границ» завоевали звания Лауреатов I степени (г.Тюмень, 27—28 но-
ября 2010 г.). 

Показателями, характеризующими профессиональный подход к подготовке 
музыкально-педагогических кадров является и то, что большая часть выпускни-
ков учится в высших учебных заведениях города, округа, области, а так же в 
столичных ВУЗах: на отделении музыкального образования Нижневартовского 
государственного гуманитарного университета, в Тюменской государственной 
академии культуры и искусств, Краснодарской академии искусств, Санкт-Пе-
тербургском государственном педагогическом университете им. Герцена, Москов-
ском государственном педагогическом университете, Челябинском институте куль-
туры и искусств, Екатеринбургском театральном институте. Многие из выпускников 
разных лет музыкального отделения влились в ряды российского учительства, 
а самые достойные вернулись на кафедру в качестве ее преподавателей.  

Учителей музыки высшей квалификации для потребностей школ округа сего-
дня готовят на музыкальном отделении факультета культуры и сервиса Нижне-
вартовского государственного гуманитарного университета (до 24.05.2005 г. — на 
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музыкально-педагогическом факультете Нижневартовского государственного 
педагогического института). 

Музыкально-педагогический факультет Нижневартовского педагогического 
института — первый в округе — был создан в 1994 году в г.Ханты-Мансийске. 
Его открытие было обусловлено острой нехваткой в регионе учителей музыки. 
В 1998 году, с официальным открытием Ханты-Мансийского филиала Нижне-
вартовского государственного педагогического института набор на факультет 
стали проводить и в базовом вузе в г.Нижневартовске. 

В настоящее время на дневном и заочном отделениях факультета обучает-
ся соответственно 42 и 46 студентов. Кафедра музыкального образования 
представлена доктором и семью кандидатами наук, 2 преподавателя готовятся к 
защите кандидатских диссертаций. На кафедре работают методологические 
семинары: «Новые технологии музыкального образования», «Инновации в му-
зыкально-педагогическом образовании», «Музыка, как интегральная часть ду-
ховной культуры и образования», на которых разрабатываются подходы к со-
вершенствованию преподавания музыкальных дисциплин и повышения музы-
кальной культуры студенческой молодежи и жителей округа. 

В 2002 году студентка-выпускница тогда еще Нижневартовского педагогиче-
ского института Е.Королева стала дипломанткой второго международного кон-
курса им. Д.Б.Кабалевского «Учитель музыки XXI века», прошедшего в г.Москве. 
Только с 2005 по 2010 год студенты-баянисты-аккордеонисты Нижневартовского 
социально-гуманитарного университета Р.Шарафутдинов и И.Имаев, И.Фо-
менко, Д.Гучетль, Б.Цибуцинин, А.Буторин 20 с лишним раз становились лау-
реатами и дипломантами престижных конкурсов всероссийского и международ-
ного уровней в номинациях «Сольное исполнение Академическое направле-
ние», «Инструментальные ансамбли» (г.Пермь, г.Самара, г.Сочи, г.Кострома, 
г.Ханты-Мансийск). 

По итогам конкурсов зарекомендовала себя практика сольных концертов 
баянистов, аккордеонистов. Лауреатами и дипломантами конкурсов всех уров-
ней становились и вокалисты музыкального отделения — Д.Тарасова, Н.Мкрту-
мян, Ю.Явтушенко, Д.Пасечник, Р.Паршина, В.Буханов. На музыкально-педа-
гогическом отделении университета созданы и успешно выступают вокальные 
ансамбли «Арс нова» и «Орфеон». Они постоянные участники городских, ок-
ружных мероприятий, регулярно принимают участие в различных исполнитель-
ских конкурсах (Тобольск, Тюмень, Сочи, Ханты-Мансийск и др.). Хор студентов 
музыкально-педагогического отделения факультета культуры и сервиса НГГУ 
постоянный участник окружного конкурса военно-патриотической песни «Димит-
риевская суббота». Он регулярно выезжает для выступления в различные горо-
да округа и тюменской области. 

Профессорско-преподавательский состав кафедры активно занимается на-
учной деятельностью, около 80% преподавателей защитили диссертации, полу-
чили ученые степени. На кафедре музыкального образования активизировалась 
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работа по изучению научной и учебно-методической литературы. Только в 2010 
году силами ее преподавателей выпущено три монографии, издано четыре 
учебно-методических пособия, три кафедральных сборника научных трудов. 

Традиционным явлением стало проведение на базе музыкального отделе-
ния международных научно-практических конференций «Педагогика музыкаль-
ного образования: проблемы и перспективы развития». По итогам их проведе-
ния выпущено несколько сборников научных трудов. 

Достаточно весомым показателем профессионального мастерства педаго-
гов и студентов музыкального отделения является участие его студентов в ме-
ждународных, всероссийских, окружных и иных конкурсах и фестивалях испол-
нительского мастерства, на которых только в течение последних пяти лет свы-
ше пятидесяти раз завоевывали звания лауреатов и дипломантов. 

Следует отметить, что музыкальное образование в регионе осуществляется 
не только в образовательных учреждениях. Воспитывают стремление к пре-
красному, развивают музыкальный вкус людей, населяющих округ, и концерт-
ные организации. Прекрасным примером культурно-просветительской работы в 
округе необходимо назвать широкую деятельность Концертно-театрального 
центра «Югра-Классик». Кроме кассовых концертов у Центра существуют иные 
формы привлечения слушательской аудитории. Для почитателей высокого ис-
кусства музыки организовываются бесплатные просветительские фестивали, 
гастроли артистов по городам и отдаленным поселкам Югры; открытые мастер-
классы для студентов и учащихся музыкальных заведений с участием извест-
ных мастеров России и мира; совместные концерты Театра музыки, Летней 
творческой школы, Окружного камерного ансамбля, в которых молодые музы-
канты готовят новые программы и выступают вместе на сцене.  

В Ханты-Мансийском округе силами продюсерского центра «Югра-Классик» 
(руководитель И.Ткаченко) еще в 2001 году создана просветительская програм-
ма «Мир через культуру». Основное ее значение в том, что в ней сконцентриро-
ваны просветительство, стремление к духовному росту человека, тяга к позна-
нию прекрасного. Программа способствует знакомству детей, подростков и зре-
лых людей с различными видами мировой культуры и искусства и предполагает 
установление тесных контактов с театрами, музеями, выставочными и концерт-
ными залами, с высшими учебными заведениями, готовящими специалистов в 
области культуры и искусства, с ведущими деятелями искусств, музыкантами, 
искусствоведами и культурологами России. Одним из элементов этой програм-
мы является поддержка талантливых детей, построение перспективы их даль-
нейшего продвижения в творческом мире. 

Наш краткий обзор системы музыкального образования региона показывает, 
что она готова к выполнению миссии формирования музыкальной культуры 
населения, подготовки музыкантов высокого уровня, способных сделать музыку 
личной и общественной ценностью. 
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В округе сформирована система дополнительного музыкального образова-
ния, в которой на достаточно высоком уровне осуществляется подготовка уча-
щихся к такому уровню владения музыкальными инструментами, который по-
зволяет не только музицировать в повседневной жизни, но и, при желании, 
в дальнейшем получить профессиональное образование. Ведется подготовка педа-
гогов для массовой и профессиональной сферы музыкального образования. 

Таким образом, можно справедливо отметить, что в округе создаются все 
условия для того, чтобы жители его, и особенно это касается молодого поколе-
ния, развивались и воспитывались вопреки массовой культуре, которая не толь-
ко не пропагандирует, но зачастую и противоречит нравственным нормам чело-
века. Будем надеяться, что жители округа в своем большинстве будут ориенти-
рованы на музыкальную культуру высшего порядка, достоинство которой в от-
ражении насущной жизненной тематики и яркой образности, несущей живое 
слово.  
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ТЕХНОЛОГИИ ПОЛИКУЛЬТУРНОЙ СОЦИАЛИЗАЦИИ СТУДЕНТОВ  
В СОВРЕМЕННОМ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 

Одной из составляющих глобального вызова будущего является объектив-
ная необходимость единения, конвергенции, духовной интеграции человеческих 
сообществ, взаимопонимание и сотрудничество. Актуальность поликультурного 
развития личности обусловлена динамическими изменениями в жизни совре-
менного общества, поликультурностью информационного, экономического, пра-
вового пространства. Поликультурное образование и воспитание актуальны для 
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многонациональной, многоконфессиональной России, страны со множеством 
разнообразных культур и проблем в межкультурных отношениях. В данных ус-
ловиях возникает социальная потребность в формировании поликультурной 
личности, сочетающей в себе ориентацию на этнокультурные духовные ценно-
сти, толерантность и способность к межкультурному диалогу. Исходя из этого, 
отечественное образование должно обеспечить личности возможность самоиден-
тифицироваться как представителю той или иной этнической культуры и тради-
ции, обеспечить интеграцию личности в современную мировую цивилизацию. 

В российском обществе особую актуальность и сложность приобретает про-
блема поликультурной социализации детей, что объясняется усилением про-
цессов национально-культурного самоопределения народов, расширением ми-
грации населения при отсутствии элементарных навыков межнационального 
взаимодействия. 

Современное образование уже характеризуется вариативностью и многооб-
разием как в содержании, так и в технологиях, используемых в учебно-вос-
питательном процессе. Если рассматривать педагогические технологии как ор-
ганизационно-методический инструментарий, то наличие различных образова-
тельных технологий, постоянное появление новых требуют от педагога гибко-
сти, творчества, высокого педагогического мастерства. 

Поликультурная социализация есть процесс вхождения индивида в систему 
отношений различных народов. Она является важнейшей составляющей общей 
социализации личности и соотносится с ней как часть и целое. Для успешной 
поликультурной социализации необходимы новые подходы к изучению культур-
ных особенностей разных народов, их бытового уклада, жизненных приорите-
тов, мировоззренческих установок и т.д. Необходимо использовать в поликуль-
турной социализации детей все возможности современного образовательного 
процесса, ориентируясь, прежде всего на весь цикл гуманитарных предметов и 
разнообразные технологии.  

Большую помощь в поликультурной социализации детей играют тренинги. 
Так, для выработки терпимого отношения к чужому мнению можно использовать 
тренинг Н.В.Кукушкина [1] Цель тренинга: выработать концепцию эффективного 
общения, основанную на умении принимать совместные решения в группе, вы-
рабатывать терпимое отношение к чужому мнению. Тренинг состоит из пяти 
занятий, построенных на основе различных психотехнических упражнений и 
основных заданий: «Смена позиции», «Комплимент», «Групповое принятие ре-
шения — «Кораблекрушение», «Все равно ты молодец», «Чем мы похожи» и 
другие. 

Для закрепления практических умений и развития творческих способностей 
студентов можно дать задание разработать стратегии, советы и рекомендации 
для человека, собирающегося посетить какое-нибудь другое племя. Эта техноло-
гия используется с целью научить участников игры понимать, как функционирует 
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культура, что значит быть в непривычной культурной среде, какие чувства и 
эмоции испытывают люди, попав в незнакомую обстановку. 

С целью расширения знаний будущих педагогов по использованию этно-
культурных технологий в полиэтничной среде может быть проведено отдельное 
занятие на тему: «Этнокультурные технологии в современном образовательном 
процессе». Особенности работы на таком занятии показываются через символы [2]. 

1. Задействовано два символа. На одном из них небольшие квадратики, на-
рисованные в несколько рядов. Впереди рядов один квадрат побольше. На вто-
ром — из квадратов составлен один большой круг. От него три-четыре стрелоч-
ки отходят в сторону и упираются в маленькие круги из квадратов.  

Сейчас перед вами не будет выступления лектора, и поэтому нет необходи-
мости сидеть рядами (перечеркивает крест накрест первый символ). Мы пред-
лагаем вам поработать в кругу, так как здесь есть возможность без преград ви-
деть друг друга. Иногда мы будем разбиваться на более мелкие группы по 3—5 
человек, что даст возможность каждому участвовать в обсуждении. И никто не 
будет указывать вам: пишите то, отвечайте скорее».  

2. На следующем символе — кирпичная стена.  
Нам с вами сейчас предстоит строить стену знаний об этнокультурных тех-

нологиях в учебном процессе. Какие-то кирпичики здесь будут, несомненно, 
нашими, а другие положите вы. И от кирпичика каждого будет зависеть, какого 
качества у нас с вами получится наша стена знаний.  

3. Символ с пазлами из детской мозаики.  
Мы, конечно, понимаем, что все люди разные, но я уверена, что нам удастся 

притереться друг к другу, как пазлам из детской мозаики.  
4. Несколько символов с рамками, соответствующие тексту.  
Мы постараемся понять друг друга, даже если мы очень разные: одни живут 

в рамках и чувствуют себя прекрасно. Другим в рамках тесновато, но они оста-
ются в них. А третьим так тесно, что они выходят за рамки, игнорируя их.  

И если мы будем принимать это как реальность, то у нас все получится, так 
как сегодня нам будут нужны разные идеи. Важно то, что любая идея — это 
хорошая идея, поэтому, сегодня вам никто не скажет: «Ты неправильно гово-
ришь. Ты не прав. Наш девиз сегодня будет: От одной идеи ко многим идеям».  

5. Показываются символы со знаками «+» и «-», затем — символ с кругами 
мал — мала — меньше. 

Возможно, кому-то понравится, как мы сегодня будем работать, кому-то — 
нет. И мы это понимаем, ведь не бывает такого, чтобы всем все нравилось. 
И помните о том, что и у вас сегодня есть такая возможность дать людям расти 
за ваш счет, пока вы растете за счет других, подобно этому снежному кому.  

Все символы вывешиваются на видное место в аудитории и остаются там 
на все время лекции.  

Использование этнокультурных технологий в системе учебно-воспитательного 
процесса становится необходимым условием формирования интеркультурной 
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компетентности обучающихся на основе взаимосвязи национальных и общече-
ловеческих ценностей. Но проводить эту работу следует не формально, в дело-
вой официальной обстановке, а искренно, с чувством осознанного очень серь-
езного отношения к делу.  
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ОСОБЕННОСТИ КЛАССИФИКАЦИИ КОМПЕТЕНЦИЙ  
В МУЗЫКАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ 

В последнее время изменения, происходящие в характере образования — 
в его направленности, целях, содержании — ориентируют его на творческую 
инициативу человека, самостоятельность обучаемых, конкурентоспособность, 
мобильность будущих специалистов. Однако происходящие в мире и России 
изменения в области целей образования, соотносимые, в частности, с глобаль-
ной задачей обеспечения вхождения человека в социальный мир, его продук-
тивной адаптации в этом мире, вызывают необходимость постановки вопроса 
обеспечения образованием более полного, личностно и социально интегриро-
ванного результата.  

В качестве общего определения такого интегрального социально-личностно-
поведенческого феномена как результата образования в совокупности мотива-
ционно-ценностных, когнитивных составляющих и выступило понятие «компе-
тенция/компетентность».  

Прежде ориентированное на компетенции образование (образование, осно-
ванное на компетенциях: competence-basededucation — СВЕ) формировалось в 
70-х годах в Америке в общем контексте предложенного Н.Хомским в 1965 г. 
(Массачусетский университет) понятия «компетенция» применительно к теории 
языка, трансформационной грамматике. Как отметил Н.Хомский, «мы проводим 
фундаментальное различие между компетенцией (знанием своего языка гово-
рящим — слушающим) и употреблением (реальным использованием языка в 
конкретных ситуациях). Только в идеализированном случае... употребление 
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является непосредственным отражением компетенции». В действительности же 
оно не может непосредственно отражать компетенцию. 

Компетенция в переводе с латинского языка означает круг вопросов, в ко-
торых человек хорошо осведомлен, обладает познаниями и опытом. 

По мнению доктора педагогических наук Г.Селевко, компетенция — готов-
ность субъекта эффективно организовать внутренние и внешние ресурсы 
для постановки и достижения цели. Под внутренними ресурсами понимаются 
знания, умения, навыки, надпредметные умения, компетентности (способы дея-
тельности), психологические особенности, ценности и т.д. Компетентности — 
качества, приобретенные через проживание ситуаций, рефлексию опыта. 

Под компетенцией нами понимается круг вопросов, в которых личность об-
ладает познанием и опытом, что позволяет ей быть успешной в собственной 
жизнедеятельности. Сущностными признакам компетенции являются следую-
щие характеристики — постоянная изменчивость, связанная с изменениями к 
успешности взрослого в постоянно меняющемся обществе. Компетентностный 
подход предполагает четкую ориентацию на будущее, которая проявляется в 
возможности построения своего образования с учетом успешности в личностной 
и профессиональной деятельности. Компетенция проявляется в умении осуще-
ствлять выбор, исходя из адекватной оценки своих возможностей в конкретной 
ситуации, и связанна с мотивацией на непрерывное образование.  

Введение компетенций в нормативную и практическую составляющую обра-
зования позволяет решать проблему, типичную для российской школы, когда 
учащиеся или студенты могут хорошо овладеть набором теоретических знаний, 
но испытывают значительные трудности в деятельности, требующей использо-
вания этих знаний для решения конкретных жизненных задач или проблемных 
ситуаций. 

Доктор педагогических наук, академик Международной педагогической ака-
демии, г.Москва, Хуторской Андрей Викторович дает свое понимание сегодняш-
него термина компетенция — отчужденное, заранее заданное социальное 
требование (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для 
его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере. 

Составляющими элементами понятия «компетенция» являются знания, на-
выки, способности, стереотипы поведения, усилия.  

Под ключевыми компетенциями подразумеваются наиболее универсаль-
ные по своему характеру и степени применимости компетенции. Их формирова-
ние осуществляется в рамках каждого учебного предмета, по сути, они — над-
предметны. 

Не существует единого согласованного перечня ключевых компетенций. По-
скольку компетенции — это, прежде всего, заказ общества к подготовке его гра-
ждан, то такой перечень во многом определяется согласованной позицией со-
циума в определенной стране или регионе. Достичь такого согласования не 
всегда удается.  
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Рассматривая существующую систему образования в «компетентностном» 
контексте, необходимо отметить специфическую для музыкального образования 
возможность присутствия у ограниченного круга наиболее талантливых обу-
чающихся «врожденных» или, условно говоря, «интуитивных» компетенций. 
Применительно к компетенциям техническим, мы можем, в порядке аналогии, 
указать на всякого рода существующие в повседневной педагогической практике 
понятия «природная постановка голоса», «врожденный пианизм», врожденная 
виртуозность и прочее.  

И в том, и в другом случае мы имеем дело с интуитивным знанием и умени-
ем, приобретенным индивидуумом самостоятельно в процессе освоения музы-
кального языка эпохи (подсознательном, но социально детерминированном).  

Возвращаясь к более обыденному пониманию слова «компетенция», можно 
сказать, что не всякий профессиональный музыкант может стать руководителем 
творческого коллектива, не всегда тонкий, виртуозный музыкант может стать 
хорошим педагогом в своей сфере. Это говорит о том, что мы должны учиты-
вать в подобных ситуациях целый комплекс «компетенции» личности (а не ква-
лификацию). 

Называя специалиста «компетентным», мы признаем его право принимать 
решения в той или иной области и действовать в этой сфере самостоятельно. 
И в этом контексте понятие «компетенция» — это, своего рода, область разре-
шенных самостоятельных действий. Общество («Мы» — в широком смысле 
слова) доверяет данному специалисту самостоятельно действовать в конкрет-
ной области. 

В последнее время появилось много исследований, посвященных проблеме 
компетентности учителей, в том числе и учителей музыки. Некоторые основаны 
на общепринятой классификации компетенций. Например, в исследовании 
Грибковой О.В. приведена следующая структура компетенций учителя музыки:  

Ценностно-смысловые компетенции: свободное ориентирование в про-
странстве музыкального искусства, способность к выявлению и оценке необхо-
димых для профессиональной деятельности направлений музыки, ее стилей, 
видов и жанров, а также отдельных произведений, высокий уровень отзывчиво-
сти на образное содержание собственно музыкального звука.  

Общекультурные компетенции: уровень общей культуры педагога-музыканта, 
широта его взглядов, глубина и разнообразие интересов, способность соотносить 
образы в разных видах искусства, ориентироваться в общем историческом движе-
нии культуры, понимать самоценность каждого исторического этапа в плане его 
художественных проявлений, видеть актуальные для того или иного времени виды 
искусства и понимать их взаимосвязь с общим течением культуры. 

Учебно-познавательные компетенции: выработанная уже на раннем этапе 
образовательного процесса потребность в ежедневном труде, в упорных занятиях 
по освоению музыкального наследия и совершенствованию навыков владения 
музыкальным инструментом (голосом, техникой дирижирования).  
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Информационные компетенции: весь спектр направлений, связанных с по-
иском и усвоением профессиональной информации, включая разнообразные 
нотные, аудио- и видеоматериалы, а также непосредственное восприятие зву-
чащей музыки в концерте. 

Коммуникативные компетенции: развитая способность творческого обще-
ния в процессе совместного музицирования, пения в хоре, ансамбле. 

Социально-трудовые компетенции: наличие не только способности, но и 
осознанной потребности в ежедневном труде, в постоянном стремлении к про-
дуктивному художественному творчеству. 

Компетенции личностного самосовершенствования: неуклонное продви-
жении по линии совершенствования исполнительского, артистического, педаго-
гического мастерства. 

Другие исследователи ищут новые модели профессиональной компетентно-
сти педагога-музыканта. Например, в некоторых работах специфические про-
фессиональные компетенции музыканта представлены в виде специальных 
компетенций двух основных разновидностей: 

1. Компетенции в области распознавания и интерпретации музыкального 
текста (текст → музыка (звучание) текст). Компетенции этого рода — распозна-
вание и интерпретация текста — относительно универсальны внутри профес-
сиональной среды и обеспечиваются в большей части (но не единственно) при-
родными слуховыми данными и «знанием и пониманием». 

2. Специальные технические (инструментальные) компетенции. Компетен-
ции этого рода специализированы, зачастую — очень узко, и обеспечиваются в 
большей части (но не единственно) «умениями и навыками». 

В работе Кармазиной Ж.Б. компетенции педагога-музыканта объединены в 
основные блоки: 1) психолого-педагогический; 2) методико-технологический; 
3) мотивационно-исследовательский; 4) профессионально-музыкальный; 5) ху-
дожественно-творческий. 

Согласно исследованию, психолого-педагогические компетенции учителя 
музыки выступают как согласованность между его знаниями, практическими 
умениями и реальным поведением, демонстрируемым в процессе педагогиче-
ского взаимодействия.  

Методико-технологические компетенции близки педагогическим. Они вы-
ступают в виде проблемно-тематического планирования индивидуальной и 
групповой форм методической работы, применения на уроках инновационных 
технологий педагогики искусства.  

Мотивационно-исследовательские компетенции являются показателями 
самообразовательной и исследовательской деятельности. В этом блоке нахо-
дит место стратегия собственного профессионального развития.  

Профессионально-музыкальные компетенции. В этом блоке объединены 
компетенции, в равной степени присущие как специальным (музыкальным) умениям 
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и навыкам учителя музыки, так и его педагогическим установкам и личностным 
качествам.  

Художественно-творческие компетенции, являясь самостоятельным ком-
понентом музыкально-педагогической деятельности учителя музыки, пронизы-
вают все иные, выше названные, поскольку их «особенностью является нали-
чие в ее составляющих художественно-творческого компонента» (Л.ГАрчаж-
никова).  

В исследовании Е.Р.Сизовой особенности функционирования музыканта 
рассматриваются как совокупность четырех разновидностей музыкальной дея-
тельности, которые, так или иначе, присутствуют в любом виде музыкального 
творчества: музыкально-слуховая, музыкально-аналитическая, музыкально-
исполнительская, музыкально-педагогическая. Они отражают видовую специ-
фику музыкальной компетентности, которая выступает как основа формиро-
вания профессиональной компетентности специалиста. При этом музыкально-пе-
дагогическая деятельность объединяет в себе все другие виды деятельности, 
следовательно, музыкально-педагогическая компетентность также базируется 
на компонентах музыкально-слуховой, музыкально-аналитической, музыкаль-
но-исполнительской компетентности. 

Работа музыканта в режиме педагогической деятельности обусловливает 
применение всего комплекса профессиональных знаний, умений, навыков, ох-
ватывая ценностно-мотивационную, индивидуально-психологическую, когнитив-
ную и деятельностную сферы личности.  

В настоящее время право определять наиболее подходящие и нужные ком-
петенции даны вузам. Это, конечно, дает возможность создать более конкрет-
ную картину в определении необходимости специалиста в данном регионе, т.к. 
заказ будущих работодателей формирует специфику деятельности выпускника, 
что позволяет более предметно взглянуть на потребности общества, сделать 
необходимые изменения или корректировки образовательного процесса по под-
готовке специалиста.  

Но, учитывая многообразие форм получения музыкального образования в 
России сегодня (ДМШ, ДШИ, кружки, студии, училища, колледжи, специальные 
музыкальные школы-лицеи, хоровые училища, консерватории, академии, вузы 
культуры и искусства, педагогические вузы), для сохранения единого образова-
тельного пространства в сфере музыкального образования должны сохраняться 
единые требования, и существовать целостные образовательные программы по 
направлениям  
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ПРОФИЛАКТИКА ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ ДЕСТРУКЦИЙ  
В ПРОЦЕССЕ ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ-ДЕФЕКТОЛОГОВ В ВУЗЕ 

Российское общество уделяет все возрастающее внимание проблеме со-
циализации детей с ограниченными возможностями здоровья (закон «Об обра-
зовании», «Об основных гарантиях прав ребенка в РФ»). В фокусе внимания 
находится и вопрос подготовки педагогических кадров для современных коррек-
ционных образовательных учреждений. В проекте «Наша новая школа», в одо-
бренной правительством федеральной целевой программе развития образова-
ния на 2011—2015 годы основой совершенствования подготовки педагогических 
кадров названы принципы Болонского процесса. На первый план выдвигается 
компетентностный подход к подготовке педагогов-дефектологов, формирование 
у них способности и готовности к осуществлению профессиональной деятель-
ности.  

Подходы к проблеме нарушенного развития существенно изменили тенден-
ции совершенствования российского общего и специального образования в 
последние десятилетия, что отразилось, как в практической, так и в теоретиче-
ской областях педагогической действительности. Возникла необходимость об-
новления содержания высшего педагогического образования в связи со сложно-
стью его практической реализации в постоянно изменяющихся экономических 
условиях, а также в связи с введением общегосударственных стандартов (1995, 
2000 гг.) в системе подготовки педагога-дефектолога. Происходящие социаль-
ные процессы, связанные с модернизацией Российского образования, общей 
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виктимизацией и криминализацией населения, изменениями социально-
экономического характера привели к тому, что все более актуальной становится 
проблема профилактики деформаций у педагогов, психологов, дефектологов, 
логопедов, социальных педагогов и других представителей системы образования. 

В группу профессий с большим присутствием стресс-факторов, количество 
которых постоянно растет, входят педагоги-дефектологи, которые часто нахо-
дятся в состоянии хронического напряжения. Профессионально-личностные 
деформации снижают качество преподавательской деятельности, невротизиру-
ют личность учащихся и самих работников сферы образования, мешают прояв-
лению и реализации профессионально значимых качеств личности, делают 
невозможным внедрение в учебно-воспитательный процесс идей личностно 
ориентированного образования. 

Проблемы подготовки кадров к коррекционно-воспитательной работе пред-
ставлены в трудах В.Д.Бородиной, Е.Д.Волковой, Л.В.Заверткиной, Т.Д.Калист-
ратовой, Т.Ю.Корнийченко, Л.А.Лисуренко, Н.А.Мишиной и др. Проблема взаи-
мосвязи деятельности и личности отражена в работах выдающихся педагогов и 
психологов, таких как Б.Г.Ананьев, А.Г.Асмолов, А.А.Бодалев, А.А.Деркач, 
В.П.Зинченко, Н.В.Кузьмина, А.Н.Леонтьев, С.Л.Рубинштейн, В.И.Слободчиков, 
Г.В.Суходольский, В.Д.Шадриков и др. Проблемам влияния экстремальных фак-
торов профессиональной деятельности на функциональное состояние и рабо-
тоспособность человека посвящены исследования А.В.Вальдмана, К.Изарда, 
Б.Ф.Ломова, В.Л.Марищук, В.И.Медведева, П.В.Симонова и др. Искаженное 
профессиональное развитие, возникновение в процессе выполнения профес-
сиональной деятельности негативных качеств, меняющих профиль личности, 
освещены в работах Ю.А.Александровского, С.П.Безносова, М.А.Беребина, 
Л.И.Вассермана, Р.М.Грановской, Л.Н.Корнеевой, А.К.Марковой, Л.М.Митиной, 
А.Л.Свеницкого, Э.Э.Сыманюк и др.  

Очевидный интерес представляют исследования синдрома профессиональ-
ного и эмоционального выгорания в работах О.П.Бусовиковой, Е.П.Ильина, 
Т.Н.Мартыновой, К.Маслача, В.Е.Орел, Т.И.Ронгинской, М.М.Скугаревской, 
Д.Г.Трунова, С.О.Филиной, Т.В.Форманюк и др.  

Выполнен ряд исследований, посвященных проблемам развития стрессо-
устойчивости личности педагога (А.А.Баранов, Н.Е.Водопьянова, А.Н.Зан-
ковский, Е.С.Старченкова, Л.В.Карапетян, А.С.Кузнецова, А.Б.Леонова, Ю.В.Щер-
батых и др.).  

Отдельные аспекты проблемы профессиональной деформации педагога ос-
вещены в работах Э.Ф.Зеера, Н.Б.Москвиной, В.П.Подвойского, С.Сидневой, 
Д.Г.Трунова, И.В.Холодновой, Е.В.Юрченко и др.  

Вместе с тем, анализ современных источников по проблеме профилактики 
профессиональных деструкций в процессе подготовки педагога-дефектолога в 
настоящее время еще не стала предметом специального исследования.  
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В настоящее время отсутствуют исследования, в которых профилактика 
профессиональной деформации была бы представлена в целостном виде с 
учетом современных тенденций и подходов к проблеме профессиональных 
деструкций педагогов-дефектологов, возникающих в процессе выполнения 
профессиональной деятельности, не в полной мере изучены психолого-педа-
гогические условия, способствующие эффективной профилактике профессио-
нальной деформации в педагогической деятельности будущих педагогов-де-
фектологов. 

Цель нашей работы мы видим в разработке и апробации модели психолого-
педагогического сопровождения будущего педагога-дефектолога в процессе 
профессиональной подготовки в высшем учебном заведении с целью профи-
лактики профессиональных деструкций. 

Экспериментальная работа состояла из трех этапов: диагностика профес-
сиональной деформации педагогов общеобразовательных школ; разработка и 
апробация системы профилактики профессиональной деформации педагогов; 
повторная диагностика и обоснование психолого-педагогических условий эффек-
тивности работы по профилактике профессиональной деформации педагогов. 

В комплекс диагностических методик, с помощью которых можно исследо-
вать разные стороны профессиональной деформации педагогов, вошли: мето-
дика диагностики профессиональной деформации К.Маслач и С.Джексона в 
адаптации Н. Водопьяновой; методика «Шкала профессионального стресса» 
Е.И.Рогова; методика диагностики эмоционального выгорания В.В.Бойко; мето-
дика диагностики коммуникативной толерантности В.В.Бойко; методика диагно-
стики предрасположенности к нервному срыву Н.Б.Москвиной. 

В систему нашей работы была включена комплексная программа профилак-
тики, основная цель которой — нормализация психического состояния педагога, 
оптимизация его взаимоотношений с учащимися и коллегами, повышение уров-
ня самоактуализации, предупреждение профессиональных деструкции педаго-
га, содействие его личностному и профессиональному росту, активизация спо-
собности к саморазвитию, формирование стрессоустойчивости и навыков само-
регуляции. Она включает в себя тренинги профессиональных деструкции, ак-
тивные методы обучения, различные виды социально-психологической под-
держки педагогов, а также диагностический инструментарий для обеспечения 
контроля за ходом работы. 

В качестве методических средств мы выбрали активные групповые методы 
обучения. Их структура отражает логику практической деятельности, и поэтому 
они являются действенным средством не только усвоения знаний и формиро-
вания профессиональных умений, но и профилактики профессиональной де-
формации педагога. 

С нашей точки зрения, наилучший результат дают такие тренинги, как тре-
нинг эффективной коммуникации, тренинг стрессоустойчивости личности, тренинг 
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саморегуляции, тренинг личностного и профессионального роста, тренинг сен-
зитивности, тренинг профилактики эмоционального выгорания. 

В нашей работе нашли применение также различные формы профилактики 
профессиональных деструкции, как-то: профессиональные конференции, твор-
ческие мастерские, дискуссии на актуальные педагогические темы, обмен опы-
том, курсы повышения квалификации, внешняя супервизия. 

Материалом для рефлексии в данных формах работы являются такие про-
блемы, как: понимание и восприятие себя в педагогической профессии; эффек-
тивность профессиональных действий, применяемых в трудных случаях; фор-
мальные и организационные вопросы педагогической работы; взаимоотноше-
ния с трудными учащимися; взаимоотношения с участниками супервизии. Ос-
новная цель рефлексии — поиск решения профессиональных и личностных 
проблем и расширение горизонта их понимания.  

При этом ставятся следующие задачи: осознание профессиональных дест-
рукции, блокирующих продуктивность профессионального взаимодействия; 
расширение представлений о педагогической профессии в противовес ранее 
сформированным установкам; развитие способности к рефлексии своего про-
фессионального поведения и своих чувств в межличностном взаимодействии; 
повышение сензитивности к групповым процессам и чувствам других людей; 
формирование навыков коллегиальной психологической поддержки; психологи-
ческая профилактика деформации путем проработки неудач в практике педаго-
гической работы. Использование данных форм работы приводит к взаимному 
обогащению педагогов эффективными технологиями психолого-педагогической 
профилактики профессиональной деформации, к повышению компетентности в 
профессиональном взаимодействии. 
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З.А.Хуланхова 
МОУ Центр детского творчества, 

г.Нижневартовск 

ВОКАЛЬНО-ХОРОВАЯ ПРАКТИКА 
В ФОРМИРОВАНИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

КОМПЕТЕНЦИИ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ МУЗЫКИ 

Уровень профессиональной компетенции будущих учителей музыки очень 
хорошо прослеживается в вокально-хоровой практике со школьниками. Именно 
в ней студенты демонстрируют сформированность своей музыкально-педа-
гогической деятельности, педагогического общения, а также личностные качест-
ва для решения возникающих проблем и определения своей позиции в данном 
виде деятельности. 

Певческое искусство всегда лежало в основе музыкального и духовно-нравст-
венного воспитания детей. Поэтому обучать детей пению необходимо всех не-
зависимо от их общих и музыкальных способностей. Не секрет, что в хор или в 
вокальный кружок отбирают уже поющих, вернее не поющих, а интонирующих 
детей. И лишь в классном хоре ведется вокально-хоровая работа со всеми 
детьми без исключения, которую проводят студенты во время хоровой практики, 
пытаясь применять свои знания и навыки, полученные в процессе обучения по 
всем учебным дисциплинам. Учить петь детей с музыкальными способностями 
намного легче, чем немотивированных и нежелающих. Но именно на второй 
группе детей и проявится профессиональная компетентность практикантов: 
в нахождении способов замотивировать школьников и подборе методов и прие-
мов управления певческими голосами.  

Чтобы развить музыкальность детей, обучить их интонированию и основам 
пения, занятия одного раза в неделю на уроке музыки недостаточно. А для того, 
чтобы показать результат, который требуется на школьных праздниках, нужна 
дополнительная кропотливая работа. Поэтому вокально-хоровая работа с деть-
ми выносится во внеклассную работу, но она должна проводиться не в виде 
утомительных и однообразных репетиций, а в виде интересных и увлекатель-
ных занятий по развитию певческого голоса, с использованием игровых прие-
мов на упражнениях для развития голоса и исполнения песен с яркой образной 
тематикой.  

Вокально-хоровая практика студентов является важной и самой сложной в 
деятельности учителей музыки. Но именно она раскрывает значимость будуще-
го учителя музыки как музыканта-исполнителя: вокалиста, дирижера (руководи-
теля-организатора, аранжировщика, теоретика), пианиста-концертмейстера (или 
исполнителя на другом музыкальном инструменте). 
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В вокальную компетенцию входят знания правил пения (для выработки во-
кальных навыков у детей) и подбор методов и приемов для управления звуча-
нием певческих голосов, при передаче разных характеров и настроений испол-
няемых произведений. Владение вокальными приемами позволяет практиканту 
свободно варьировать свои иллюстрации в зависимости от содержания учебной 
задачи, сопоставлять различные варианты вокального исполнения, активно 
поддерживать учащихся во время исполнения. 

В дирижерскую компетенцию, как указывает И.Мусин, входят три фактора 
взаимоотношения учителя с исполнителями — школьниками: уровень мануаль-
ной техники дирижера; мастерство репетиционной работы дирижера, методы и 
приемы, с помощью которых он добивается воплощения произведения; психи-
ческое состояние дирижера, форма его поведения [2]. Дирижер режиссирует музы-
кальное произведение, определяя важные драматургические и формообразующие 
моменты, и является активным соисполнителем во время пения детей.  

В концертмейстерскую компетенцию студентов входит умение аккомпаниро-
вать детскому хору или вокальному ансамблю во время хоровой практики. Изу-
чение произведений школьного репертуара позволит студенту лучше осознать 
специфику фортепианного сопровождения (или любого другого музыкального 
инструмента) в этих сочинениях (более легкое и прозрачное звучание инстру-
мента, необходимость тембрового разнообразия при повторении куплетов). 
Инструментальные приемы в вокально-хоровой практике помогают практиканту 
распределять внимание между инструментом и учащимися, переключаться с 
игры мелодии на аккомпанемент, с одного голоса на другой. 

Во время вокально-хоровой работы с детьми во время практики у будущего 
учителя музыки начинают формироваться следующие педагогические способ-
ности:  

— коммуникативные — способность к общению, сотрудничеству, проявляю-
щаяся в особенности управления, стиле общения с классным коллективом, 
дифференцированном подходе к отдельным учащимся; 

— дидактические — способность объяснять, показывать, обучать, подбирая 
наиболее эффективные методы и приемы по развитию певческих голосов; 

— организаторские — способность замотивировать и вызвать стойкий инте-
рес у детей к хоровому пению, объединить поющих в хоровой коллектив с об-
щими целями и задачами; 

— конструктивные — способность к выбору репертуара, к разработке кон-
цертной деятельности хора; 

— прогностические — способность прогнозировать результаты своей рабо-
ты, исходя из слухового представления о звучании данного произведения в дет-
ском исполнении; 

— перцептивные — способность проникать во внутренний мир ребенка, 
— понимать его состояние; 
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— креативные — способность творчески подходить к процессу обучения, 
эффективно используя имеющийся опыт в новых условиях, давая возможность 
ученикам проявлять свое исполнение и оценивать его; 

— экспрессивные — способность эмоционального общения и поведения. 
Состоит вокально-хоровая работа из теоретической подготовки студента 

(анализ хорового произведения) и непосредственно самой работы с детьми по 
развитию певческих голосов и исполнению разучиваемых произведений.  

Устный разбор произведения, анализ особенностей воплощения поэтическо-
го образа композитором и исполнительской интерпретации играют большую 
роль у студентов в развитии умения четко и ясно формулировать свои мысли, 
убедительно излагать их перед коллективом школьников. Такая предваритель-
ная работа с произведением позволяет затем находить у школьников соответ-
ствующие сравнения, ассоциации, опираясь на их прошлый опыт, чтобы ис-
пользовать его в передаче образа, настроения песни. Таким образом дети по-
степенно начинают хорошо ориентироваться в выразительных средствах музы-
ки, используя их в иcполнении. 

При работе с учащимися над песней учителю необходимо обладать боль-
шой мобильностью: уметь часто и быстро перестраиваться в связи с возникно-
вением новых задач, предвидеть возможные трудности, заранее подбирать 
методические приемы и т.д. Эти умения и навыки в основном развиваются и 
закрепляются на практике. 

Самый важный и сложный раздел вокально-хоровой работы — певческая 
деятельность, которая зависит от степени подготовленности студента, его ви-
дения и слышания детского хорового звучания и способствующая формирова-
нию навыков управления певческой деятельностью школьников. Этот раздел 
состоит из трех этапов: 

— эскизный — слушание, разбор песни (та самая аннотация студента, но 
доходчиво для детского восприятия), знакомство с текстом и начало разучива-
ния по фразам. Задача студента — замотивировать школьников на новое про-
изведение, а значит красиво и выразительно его исполнить, а затем разобрать; 

— основной — где вычищается интонация, отрабатывается дикция, певче-
ское дыхание (моменты взятия). Здесь студент показывает все свои вокальные 
умения и знания хорового ансамбля;  

— художественно-исполнительский — где происходит настройка на песню с 
привитием исполнительских навыков: фразировка (начало-вершина-конец), 
динамика и темп исполнения, форма всего произведения. Здесь же дети учатся 
сценической выдержке во время репетиций.  

Также отрабатывается вход и выход маленьких певцов на сцену. На итого-
вом концерте студент показывает результат своей работы, который оценивает-
ся слушателями, педагогами по вокально-хоровой практике. 
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Прежде, чем студент начнет работать с детьми, необходимо провести на-
чальную диагностику певческих голосов школьников с целью отслеживания ре-
зультатов своей работы в конце вокально-хоровой практики. 

Начальная диагностика поможет и в работе со школьниками. По качеству 
интонации детей можно распределить на три группы: 

1 — дети с плохой интонацией (есть и неинтонирующие), совсем неправиль-
но воспроизводящие мелодию исполняемой песни («гудошники»); 

2 — дети со средней по качеству интонацией, искажающие мелодию лишь 
частично; 

3 — дети с хорошей устойчивой интонацией, исполняющие мелодию без ис-
кажения. 

Все три группы детей необходимо рассадить вперемешку так, чтобы плохо 
интонирующие сидели рядом с хорошо интонирующими. А если хорошо интони-
рующих детей мало, то их лучше посадить на задние ряды, чтобы плохо инто-
нирующие слышали правильное пение. Такой метод рассаживания детей явля-
ется эффективным способом в работе по развитию певческой интонации. И в 
конце вокально-хоровой практики уже будет слышен результат работы практи-
канта.  

Мастерство будущего педагога зависит не только от его знаний, умений и 
навыков, но также и от умения анализировать и оценивать свою работу. В са-
моанализе студенты честны к своим собственным действиям, что демонстриру-
ет развитие способности применять знания в реальных ситуациях. На началь-
ном уровне рефлексии они учатся вычленять этапы собственной деятельности 
с указанием успехов, трудностей и примененных способов деятельности. 

Критический анализ может выполняться с учетом содержания обучающей 
программы и включать в себя оценку как процесса, так и содержания работы. 
Студенты могут делать видеозаписи хоровых репетиций и анализировать вы-
полненную работу. Самоанализ — ценное средство для саморазвития студен-
тов и приобщения к профессиональному опыту. Оно позволяет творчески под-
ходить к своей деятельности, созидая неповторимую личность ребенка, наблю-
дая за его качественными изменениями в ходе вокально-хоровой практики. 
Кроме того на первый план выходят и личностные качества самого будущего 
учителя музыки, ибо специфика предмета такова, что ребенок чувствует неис-
кренность отношения к музыкальному произведению, что приводит к неприятию 
данного предмета обучения. Следовательно, студент на практике развивает 
способность творчески добывать новые знания, исходя из каждого конкретного 
случая своей педагогической деятельности.  

Во время хоровой практики с детьми студенты учатся планировать работу 
над изучаемым произведением, ставить цели и добиваться результата работы, 
подбирая и используя различные методы работы, научаются находить и ис-
пользовать рабочие дирижерские жесты («подтянуть» интонацию, «поймать» 
согласные окончания слов, показать мелодию в звуковысотном соотношении). 
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Это способствует формированию самостоятельности мышления, творческой 
активности студентов; развиваются индивидуальные качества личности (актив-
ность, наблюдательность, целеустремленность, мобильность и т.д.). 

Как видно из сказанного, педагогическая практика требует от будущего учи-
теля овладения многими личностными качествами и обширным комплексом 
профессиональных знаний, умений и навыков. Происходит синтез психолого-
педагогических и специальных знаний. При этом значительно вырастает роль 
теоретических обобщений, самоанализа своей деятельности, дающие будуще-
му учителю музыки возможность решать музыкально-педагогические проблемы, 
связанные с практической деятельностью.  
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ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ ПРОЦЕССА 
ФИЗИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

Для современной общеобразовательной средней школы характерен посто-
янный интерес к сохранению и укреплению здоровья учащихся. В сфере физи-
ческого воспитания накоплен огромный опыт планирования и реализации прин-
ципа «гармонического развития и здорового образа жизни», который может 
быть рассмотрен и учтен в других сферах деятельности человека. Школа — это 
лишь, один из «опорных пунктов» по решению задач «оздоровления и образо-
вания», имеющих стратегическое и социальное значение. По мнению ряда спе-
циалистов, школа — идеальное место для реализации междисциплинарных 
комплексных оздоровительных программ. 

Реализация принципа оздоровительной направленности — не просто след-
ствие решения отдельных частных задач физического воспитания. Это сложный 
комплексный процесс, требующий постоянных активных действий от учеников с 
преодолением объективных трудностей и проявлением способностей широкого 
спектра, в том числе и значительного физического потенциала. Решение этой 
проблемы, затрагивающей интересы широкого круга населения и имеющей 
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«масштабный» характер, непросто. Основной причиной неудач инноваций и 
реформ в сфере физического воспитания явилась общая для современной пе-
дагогики нерешенность проблемы сочетания массового образования в подав-
ляющем большинстве учебных заведений разных типов, базирующаяся на 
школьном классе как основной форме учебного процесса, и необходимости ин-
дивидуализации процесса обучения...». 

В этой связи повышение оздоровительной эффективности физического вос-
питания подрастающего поколения и формирование «здорового образа жизни», 
а также создание надежного фундамента физической подготовленности уча-
щихся для дальнейшей общественно — полезной деятельности — важные со-
ставляющие любой программы по физическому воспитанию. 

Один из путей практического преодоления очень сложного социально-
психологического барьера, связанного с вынесением урока физической культу-
ры за пределы расписания, в рамках которого сложно обеспечить требуемое 
сочетание основных элементов урока физической культуры: содержания и ин-
тенсивности физических упражнений с учетом биологического возраста, инди-
видуальных моторных способностей и возможностей учащихся — и при этом 
соблюсти основные методические требования в естественных условиях физ-
культурной деятельности. К сожалению, широкому распространению данного 
опыта серьезно препятствует слабая материальная и кадровая базы массовой 
школы. К проблемам оздоровительной физической культуры можно отнести и 
ее слабое теоретическое обоснование. С учетом значительного количества 
отклонений в состоянии здоровья учащихся и низкой физической подготовлен-
ности детей и молодежи, а также возможного негативного влияния ранней спор-
тивной специализации на организм ребенка, остается много вопросов и сомне-
ний в правомерности прямого переноса спортивных программ на процесс физи-
ческого воспитания школьников. 

Целесообразным представляется тонкое и научно обоснованное адаптиро-
вание «спортивного подхода» к системе школьного физического воспитания с 
учетом особенностей школьного образования и достижений в организации и 
методике спортивной тренировки. Серьезный резерв в повышении оздорови-
тельных возможностей физической культуры скрывается в реализации принци-
па индивидуализации, затрагивающего оценку характерных различных сторон 
личности. Одной из составляющих принципа индивидуализации в физическом 
воспитании школьников является структура их моторики. Однако реализация 
индивидуального подхода имеет определенные трудности, связанные как с ор-
ганизацией учебно-тренировочного процесса, так и с выявлением индивидуаль-
ных особенностей двигательных проявлений. В этой связи возникает необходи-
мость в осуществлении группового подхода и выявлении типичных свойств и 
закономерностей для определенной категории людей, что может послужить 
основой для организации процесса физического воспитания школьников, при 
которой в условиях коллективной формы занятий и в рамках решения общих 
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задач обучения осуществляется «внутриклассное» разделение учащихся на 
отдельные подгруппы и дифференцированное воздействие на них физическими 
упражнениями. 

В общеобразовательных школах России широко внедряется спортивно-
оздоровительная программа «Президентские состязания», разработанная под 
руководством профессора Ю.Н.Вавилова. Программа представляет собой уни-
версальный по сочетанию и общедоступности физических упражнений комплекс 
мероприятий, включающий проведение соревнований, фестивалей для детей и 
молодежи и создание системы оценки уровня физического состояния подрас-
тающего поколения. 

Перспективной представляется система повышения уровня физической под-
готовленности учащихся, предусматривающая их периодическое тестовое об-
следование и последующее корректирование работы с ними по развитию двига-
тельных качеств. 

Школьная комплексная программа по физическому воспитанию, учитывая 
возрастные особенности учащихся, ориентирует учителя на использование так 
называемых сенситивных периодов, когда развитие тех или иных двигательных 
способностей происходит наиболее эффективно. Однако при этом следует учи-
тывать довольно сложную общую динамику развития школьников с различными 
периодами ускорений и замедлений на фоне многофакторной зависимости 
внешнего и внутреннего характера, поэтому в сенситивные периоды они могут 
вступать в разное время. В свою очередь, значимость сенситивных периодов и 
эффективность их учета в процессе занятий физическими упражнениями в шко-
ле будет зависеть от сочетания многих составляющих: вида физических спо-
собностей и особенностей их взаимодополнения, возможностей их реализации 
в движении, личностных особенностей и условий физической работы и др. Оце-
нивая состояние физической культуры учащихся, учитель должен принимать во 
внимание их индивидуальные особенности, значимость которых в физическом 
воспитании особенно велика. 

В настоящее время особое внимание уделяется изучению и совершенство-
ванию организации физической культуры в начальной школе. Происходит кри-
тическое переосмысление накопленного опыта и концептуализация исследова-
тельского материала. Но при этом разработка инновационных школьных про-
грамм должна учитывать новые федеральные проекты и перспективные на-
правления в развитии социальной практики физической культуры, а также ори-
ентирование программ для начальной школы на современные эффективные 
формы занятий физическими упражнениями: танцевально-ритмического (аэро-
бика, ритмическая гимнастика, групповая гимнастика и др.), развивающего (ат-
летическая гимнастика, стретчинг, шейпинг, фитнес и др.) и оздоровительного 
характера, их сочетание и комбинирование. 

Настоящие трудности развития системы образования в России определяют-
ся многими причинами, в том числе недостаточной ответной реакцией со стороны 
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специалистов по физическому воспитанию в школе на реальные преобразова-
ния, которые происходят в обществе в настоящее время. Одной из главных в 
физическом воспитании остается задача обучения школьников двигательным 
действиям и формирования у них основ сопутствующих знаний как одного из 
важнейших компонентов физической культуры личности. 

Особая задача проектирования общих региональных и частных систем фи-
зического воспитания состоит в том, чтобы, исходя из реальных условий, пред-
ложить такие формы организации и содержание физического воспитания, кото-
рые способствовали бы преодолению всех трудностей и основных сдерживаю-
щих развитие факторов. 

Система физического воспитания должна раскрывать и формировать инди-
видуальные способности школьников, ориентировать их на более качественное 
овладение знаниями и умениями, развивать самостоятельность и творчество, 
активно подключать к работе в существующих и вновь создаваемых социальных 
институтах. 
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