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Всероссийский конкурс научно-исследовательских работ студентов  
«Наука онлайн!»

УДК 78
А.Д. ВОЖЖОВА

(sashulya.gorlay.95@mail.ru)
Волгоградский государственный социально-педагогический университет

ФОРМИРОВАНИЕ ИСПОЛНИТЕЛЬСКОГО МАСТЕРСТВА  
СТУДЕНТОВ-СКРИПАЧЕЙ ВУЗов ИСКУССТВ*

Представлены основные теоретические подходы к проблеме формирования исполнительского мастерства,  
а также охарактеризованы возможности формирования исполнительского мастерства  

студентов-скрипачей в ВУЗе искусств.

Ключевые слова: исполнительское мастерство, скрипичное искусство, скрипичное исполнительство, 
студенты-скрипачи, профессиональное музыкальное образование, подготовка в ВУЗе искусств.

Вузовская подготовка в системе профессионального музыкального образования, прежде всего, ос-
новывается на исполнительской деятельности, которая, занимая центральное место, гарантирует сущ-
ностные коммуникативные связи между композиторским творчеством и восприятием слушателей. Эф-
фективность данной деятельности в полном объеме зависит от меры изучения, сформировавшейся  
в художественной практике и постоянно развивающейся культурой исполнительского искусства, кото-
рое индивидуально преломляется в феномене исполнительского мастерства, формирующегося в про-
цессе музыкального образования.

«Исполнительское мастерство – многокомпонентная система, функционирующая целостно и гар-
монично. Важнейшим компонентом исполнительского мастерства является выразительность испол-
нения, подразумевающая осмысленное произнесение – интонирование музыкальной ткани сочине-
ния» [5, с. 122].

Известный педагог, дирижер и талантливый исполнитель Тимофей Александрович Докшицер  
в книге «Путь к творчеству» писал: «Музыкальное исполнительство можно рассматривать с двух сто-
рон – технической и художественной»  [6,  c.  4]. Техническая сторона предполагает владение всеми 
средствами и способами игры на музыкальном инструменте, начиная с самых простых навыков звуко-
извлечения и заканчивая сложнейшими виртуозными приёмами. Художественная сторона музыкаль-
ного исполнительства является в некотором роде одушевлением техники игры на инструменте, напол-
няет звучание смыслом, содержанием, создает контрастные музыкальные образы, вызывая у слушателя 
эмоциональный отклик. Иначе, эти две стороны музыкального исполнительства можно было бы оп-
ределить как ступень технического мастерства и ступень творчества, без которых невозможна реа- 
лизация творческого процесса.

Ю.А. Цагарелли в своем учебном пособии «Психология музыкально-исполнительской деятель-
ности» рассматривает проблемы формирования исполнительского мастерства. Автор предлагает вы-
делить 4  основных блока в качестве компонентов мастерства музыканта-исполнителя: музыкально- 
исполнительская направленность, знания, умения, и профессионально-важные качества. Основы пер-
вых трех компонентов исполнительского мастерства музыканта-профессионала закладываются в му-
зыкальной школе и средне-профессиональном учебном заведении (училище искусств). Для  сту-
дентов-скрипачей вуза исключительно важным является последний компонент исполнительского 
мастерства – профессионально-важные качества музыканта-исполнителя. «Структура профессиональ-
но важных качеств разделяется на две подструктуры – общемузыкальных и непосредственно исполни-

* Работа выполнена под руководством Арановской И.В., доктора педагогических наук, профессора кафедры теории и методики 
музыкального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».

© Вожжова А.Д., 2021
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тельских качеств», – отмечает Ю.А. Цагарелли [12, с. 11]. К подструктуре общемузыкальных качеств 
автор причисляет качества, связанные с восприятием и ощущениями, памятью, эмоциональные, а так-
же интеллектуальные качества и способности, которые неотъемлемо связанны с мышлением и вооб-
ражением. К подструктуре непосредственно – исполнительских качеств, по мнению Ю.А. Цагарелли, 
следует отнести те качества, которые определяют исполнительскую технику, артистизм и стабиль-
ность музыканта-исполнителя в концертной деятельности; а также качества, относящиеся к аттенци-
онным, волевым и коммуникативным свойствам личности [12].

Вопрос о формировании исполнительского мастерства студентов-скрипачей преимущественно 
сложен и требует неоднозначного решения. Согласно мнению профессора кафедры скрипки и альта 
Санкт-Петербургской государственной консерватории имени Н.А.  Римского-Корсакова О.Ф.  Шуль-
пякова, «обобщение многообразных факторов исполнительского мастерства совершается не на одном 
каком-то уровне, а представляет собой сложный, многофазный процесс, охватывающий по сути дела  
все стороны творческой деятельности музыканта» [10, c. 240].

В трудах исследователей, представляющих научную школу О.Ф.  Шульпякова (Р.Л.  Леонидов, 
О.П. Сильд, А.А. Станко, С.М. Шальман) [7, 10, 11, 13], была определена проблема системного, це-
лостного подхода к изучению двигательной и художественной сторон скрипичной исполнительской 
техники с точки зрения положений современной психологической теории деятельности. «Только 
при  комплексном взаимодействии “технологии – искусства” можно говорить о достижении успеш-
ного результата» [2, c. 10]. Формирование исполнительского мастерства музыканта-исполнителя дол- 
жно происходить осознанно, необходимо координировать двигательную и мыслительную деятель-
ность студента-скрипача, постоянно заостряя внимание на художественно выразительном исполнении.

Главная роль в формировании исполнительского мастерства студентов-скрипачей принадле-
жит высшему профессиональному музыкальному образованию, которое направлено на подготовку  
музыкантов-исполнителей, отвечающих современным требованиям развития музыкального искусства, 
способных осуществлять на практике полученные профессиональные знания, умения и навыки.

Значимый вклад в разработку проблемы формирования исполнительского мастерства студентов-
скрипачей внес М.М. Берлянчик – автор многочисленных работ по данной проблематике – в частно- 
сти докторской диссертации «Теоретические основы формирования исполнительского мастерства 
скрипача» [4].

В науке и учебной литературе о струнно-смычковом искусстве, исполнительское мастерство 
скрипача до настоящего времени рассматривалось в узком диапазоне вопросов технического поряд-
ка, которое в первую очередь связано с формированием и развитием игрового аппарата скрипача,  
а также отдельных исполнительских средств и видов техники. Как отмечает М.М. Берлянчик, «за пре-
делами теории скрипичного исполнительства и методики обучения остались не только высшие де-
терминирующие факторы, в частности, пути становления творческой личности будущего скрипача  
как субъекта учения и потенциального носителя мастерства, но и те качества, которые в конечном сче-
те определяют художественный уровень индивидуального мастерства исполнителя (связь внутренних 
художественно-образных и идеальных звуковых представлений с музыкально-содержательным и дви-
гательно-целесообразным их воплощением на инструменте, интонационно выразительное произнесе-
ние мелодии, культура скрипичного тона, штрихов и вибрато, импровизационное начало в исполни-
тельстве и т. д.)» [4, с. 4].

В своем известном труде «Основы воспитания начинающего скрипача» М.М. Берлянчик выявил 
особенности обучения скрипичному исполнительству, необходимые как на начальном этапе обучения, 
так и при получении высшего профессионального музыкального образования в вузе искусств. Данное 
учебное пособие было создано автором на основе обобщения передового опыта и современных дан-
ных музыкознания, педагогики и психологии. В пособии теоретически разрабатываются пути и сред- 
ства модернизации не только начальных этапов формирования исполнительского мастерства скрипача,  
но и анализируются новые подходы к решению актуальных проблем скрипичной педагогики: одарён-
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ности, развития художественного мышления, организации игровых движений, становления штриховой 
техники и виртуозных качеств, а также выразительного интонирования мелодии. Первостепенным усло- 
вием процесса формирования исполнительского мастерства студентов-скрипачей, как подчеркивает 
М.М. Берлянчик, является «ориентир на их индивидуальные способности и особенности личности» [3]. 
Известно, что при обучении музыкантов-инструменталистов основной формой занятий являются ин-
дивидуальные занятия. Только при продолжительном общении, достижении личностного контакта, 
выраженного во взаимопонимании, уважении, кроется успех педагогического процесса. Еще выдаю-
щийся скрипач и педагог Л.С. Ауэр говорил о важности индивидуального подхода в обучении: «Уче-
ники должны выражать свою собственную индивидуальность и ни в коем случае не мою» [9, с. 144].

Все вышеизложенное позволяет говорить о том, что исполнительское мастерство студентов- 
скрипачей – это интегративное образование, объединяющее в себе как профессионально-личностные, 
так и художественно-технические аспекты. Особая роль в процессе формирования исполнительского 
мастерства студентов-скрипачей принадлежит практике их обучения в ВУЗе искусств, т. к. «творчес-
тву человека научить нельзя, но можно научить его творчески работать (или, во всяком случае, пред-
принять необходимые усилия для этого)» [8, с. 360].

В итоге обобщения собранных в исследовании материалов (Л.С. Ауэр, М.М. Берлянчик, В.Ю. Гри-
горьев, Ю.А. Цагарелли, О.Ф. Шульпяков, Ю.И. Янкелевич, И.М. Ямпольский)  [3, 4, 9, 10], касаю-
щихся формирования комплекса необходимых исполнительских навыков, можно сделать вывод 
о  важности комплексного подхода в процессе формирования исполнительского мастерства студен-
тов-скрипачей, который, в свою очередь, должен быть личностно-ориентированным, о чем многократ-
но говорили представленные выше авторы, а также совмещать в себе техническую и художественную 
части, которые, взаимно дополняя друг друга, дают успешный результат для формирования исполни-
тельского мастерства студентов-скрипачей. Высокий уровень профессиональной культуры музыканта- 
инструменталиста, а, следовательно, и культурно-художественная составляющая его исполнительско-
го мастерства определяются, прежде всего, совокупностью общечеловеческих качеств целостной лич-
ности высококвалифицированного артиста-музыканта.
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ТЕХНОЛОГИИ РАЗВИТИЯ КРИТИЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ В ЦИФРОВОМ ФОРМАТЕ:  
К ВОПРОСУ ОБ ЭФФЕКТИВНОСТИ ПРИ ОБУЧЕНИИ  

ИНОЯЗЫЧНОМУ ЧТЕНИЮ*

На основе технологии развития критического мышления через чтение и письмо рассматривается методика обучения 
иноязычному чтению медиатекстов на платформе ZOOM. Представлена реализация данной технологии,  

определены основные трудности при онлайн-коммуникации со студентами. Выявлены  
особенности медиатекста, определены преимущества использования активных  

методов обучения при изучении иностранного языка.

Ключевые слова: РКМЧП, чтение, иностранный язык, медиатекст, критическое мышление.

Современная информационная среда, процессы автоматизации и интернет-глобализации, затро-
нувшие практически все сферы общественной жизни, оказывают влияние не столько на качество об-
разования, сколько на методологию самого преподавания. Так, в настоящее время общепризнанным 
является факт, что реализация требований, предъявляемых ФГОС к качеству образования на разных 
уровнях, невозможна без применения инновационных образовательных технологий.

Тяжелая эпидемиологическая обстановка в мире диктует свои правила: вопрос о внедрении ин-
формационных технологий в процесс обучения и по сей день является довольно острым. Отдельное 
внимание уделяется проблеме преподавания иностранных языков в онлайн-формате: Какую платфор-
му следует выбрать? Как создать собственный дистанционный курс? Как обеспечить контроль за ус-
воением материала?

Вспомним о законе диалектики, который гласит: «Единство – есть борьба противоположностей»; 
это означает, что переход на дистанционный формат обучения совмещает в себе как положительные, 
так и отрицательные моменты. 

Способ восприятия мира не является статичным, он подвержен изменениям, происходящим в об-
ществе, а вместе с этим должен меняться и подход к обучению. Это не означает, что необходим пол-
ный отказ от  традиционных форм образовательного процесса, симбиоз инновационных технологий  
и традиционных методов обучения – ключ к решению проблемы современного преподавания.

Иностранный язык, будучи одним из базовых элементов системы образования, в настоящее вре-
мя предстает как средство достижения профессиональной самореализации личности. Так, нахожде-
ние в современном информационном пространстве требует от студента наличия навыков анализа, пе-
реработки и оценки информации, огромное количество которой приходится на англоязычные ресурсы. 
Данное условие можно достигнуть при помощи развития навыков чтения с применением технологии 
развития критического мышления через чтение и письмо (ТРКМЧП).

Развитие критического мышления в процессе обучения иностранному языку можно рассматри-
вать как фактор становления коммуникативной компетенции. Это своего рода базис работы с иноязыч-
ной информацией в самом широком смысле, т. е. при обучении и практическом использовании различ-
ных видов речевой деятельности [12].

Так, Д. Кристал писал: “However, when a foreign language is taught or learned, even the survival 
language level may require more thinking of how to communicate in a foreign language. This is because 
languages are culturally determined. And as cultures differ, so do languages. Traditions and mentality 
reflect in the language, its vocabulary, grammar structures, modality, etc. When  learning the target 

* Работа выполнена под руководством Резник Т.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры английского языка и ме-
тодики его преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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language, students need to accept these cultural differences not as a deviation from the natural way 
associated, as they may think, with their mother tongue but as a fully natural, though different, way  
of verbal expression within a different cultural domain” (Однако, когда иностранный язык преподает-
ся или изучается, даже уровень выживания языка может потребовать больше размышлений о том, 
как общаться на иностранном языке. Это происходит потому, что языки культурно детерминиро-
ваны. И как различаются культуры, так различаются и языки. Традиции и менталитет отражаются 
в языке, его лексике, грамматических структурах, модальности и т. д. При изучении языка учащие- 
ся должны воспринимать эти культурные различия не как отклонение от естественного способа, 
связанного, как они могут думать, с их родным языком, а как вполне естественный, хотя и иной 
способ словесного выражения в рамках другой культурной области (перевод наш. – А.Г.)), соот-
ветственно, нам приходится не просто менять язык, на котором мы говорим, но и способ мышле-
ния [13]. Так, развитие навыков критического мышления позволит студенту легко переключаться 
с одного языкового кода на другой.

В данной работе мы предприняли попытку совместить дистанционный формат преподавания  
с активными методами обучения иностранному языку, внедрив в процесс обучения англоязычному 
чтению элементы ТРКМЧП на основе медиатекста. 

Говоря о технологиях развития критического мышления, следует определить, что представляет 
собой критическое мышление как таковое. В настоящее время в науке существует множество опре-
делений данного понятия. Однако, как справедливо было замечено Ахраш Н. Биссел и Паола Лемонс, 
все имеющиеся определения отражают лишь “some basic features, and that they all probably address some 
component of critical thinking” (некоторые основные черты, и что все они, вероятно, касаются какого-то 
компонента критического мышления (перевод наш. – А.Г.)) [11, с. 67].

Так, Роберт Джонсон определяет критическое мышление, как “a special kind of mental activity that 
allows a person to make a sound judgment about his proposed point of view and behaviors” (особый вид ум- 
ственной деятельности, позволяющий человеку вынести здравое суждение о предлагаемой им точке 
зрения и поведении (перевод наш. – А.Г.)) [15, c. 25].

В.С. Библер полагает, что критическое мышление есть «аналитическое, творческое, рефлексивное 
и понимающее, способное интерпретировать и оценивать скрытое в послании, а также принять пози-
цию по отношению к нему» [1, с. 199].

Е.Д. Божович определяет критическое мышление как «способность среди обилия решений выби-
рать самое оптимальное, при этом аргументировано опровергать неверное, подвергать сомнению не- 
эффективные решения» [2, с. 25].

Лингводидакты, в частности, А.А. Филиппова, под критическим мышлением понимают «исполь-
зование когнитивных техник или стратегий, которые увеличивают вероятность получения желаемо-
го конечного результата» [9, с. 110]. Представленное определение характеризует мышление как такой 
тип, который используется при решении разного рода задач, вероятностной оценке действий, анали-
зе и подведении итогов, а также принятии решений [14], что как нельзя кстати подходит для изучения 
иностранных языков.

Так, для формирования критического мышления школьников была разработана педагогическая 
технология развития критического мышления через чтение и письмо (ТРКМЧП), авторами которой 
стали американские педагоги Дж. Стил, К. Мередит, Ч. Темпл и С. Уолтер [5].

Технология представляет собой поэтапную работу с текстом. Первый этап носит назва-
ние “evocation” и состоит в так называемом вызове уже имеющихся знаний, активизации мыслитель-
ной деятельности обучающихся или, если этих знаний мало, помощи в формулировании вопросов  
и предположений. В качестве мотива может выступить обмен «противоречивой и неполной информа-
цией во время парной или групповой работы» [4, с. 6].

Второй этап – стадия осмысления (realization) – характеризуется непосредственной работой с ин-
формацией. Учитель может предложить альтернативные источники информации, при этом осознанно 
уменьшая «долю своего участия во время знакомства учеников с новым материалом» [Там же].

© Грицаенко А.В., 2021
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Заключительным этапом работы является этап рефлексии, который характеризуется процессом 
осмысления, рождения у ученика нового знания посредством вдумчивого размышления, систематиза-
ции и оценивания новой информации [3, 4].

«В процессе работы особое внимание уделяется не только технологичности процесса, но и харак-
теру деятельности учителя и учеников: свободе выбора точек зрения и отсутствию непреложных ис-
тин – все можно обсуждать или подвергать анализу» [6, с. 52].

Рассматривая данную технологию с точки зрения методики, мы говорим больше, как о системе 
различных приемов, методик и стратегий, которая заключает в себе приемы учебной работы по всем 
видам учебной деятельности, независимо от конкретного содержания [3]. Следовательно, изучаемая 
нами технология довольно универсальна.

В своей практической деятельности мы предприняли попытку развития критического мыш-
ления у студентов 2-го курса Института иностранных языков в процессе преподавания дисципли-
ны «Практический курс первого иностранного языка». Именно поэтому мы решили опробовать 
технологию РКМЧП вкупе с медиатекстом, под которым традиционно понимают «сообщение, со-
держащее информацию и изложенное в любом виде и жанре медиа (газетная статья, телепередача, 
видеоклип, фильм и др.)» [8, с. 38]. Данный выбор объясняется тем, что медиатекст в современном 
медиа-пространстве предстает одним из наиболее важных средств обучения иностранному языку. 
Именно на основе текста масс-медиа возможна отработка всех аспектов языка, а также видов ре-
чевой деятельности. 

Именно масс-медиа тексты «являются порождениями представителей конкретного языкового об-
щества, а значит, они отражают культуру этого общества, в частности, через языковое оформление тек-
ста массмедиа, и то, как это общество относится к событиям в других странах мира» [10, с. 176].

Использование медиатекста при обучении иноязычному чтению позволяет учитывать принцип 
аутентичности языкового материала (тексты СМИ насыщены культурно-специфичной лексикой, раз-
личного рода интертекстуальными вставками (аллюзиями, реминисценциями)). Устойчивость струк-
туры медиатекста (на уровне содержания и формата) позволяет облегчить восприятие текста и, соот-
ветственно, повысить уровень понимания его содержания.

Дистанционный формат работы со студентами обозначил выбор методик и приемов обучения 
иноязычному чтению. Свой выбор мы остановили на платформе Zoom, которая позволяет устраивать 
видеоконференции в режиме реального времени без особых усилий. Несомненным достоинством яв-
ляется возможность осуществления обратной связи, представляется возможным не только ведение мо-
нолога, но и организация различного рода дискуссий. 

Экстралингвистические помехи в коммуникации (низкая скорость интернета, плохое соеди-
нение) могут снизить активность студента на  занятии, именно поэтому данная платформа снаб-
жена чатом, где каждый студент может написать свой ответ, а также такими функциями, как, 
например, «поднять руку» – сигнал-оповещение, созданный для привлечения внимания спикера- 
организатора конференции.

Поскольку в условиях дистанционного рода работы мы были несколько ограничены в выборе ме-
тодик (невозможность выбора, к примеру, такого вида работы, как педагогическая мастерская или тех-
ники «6 шляп мышления», читательская конференция (удобнее организовывать в традиционном фор-
мате)), нами было принято решение разработать и провести собственное занятие, отвечающее всем 
требованиям дистанционного обучения.

Развитие критического мышления мы решили организовать через работу с текстом, а именно – 
чтение. В методике обучения языкам существует два подхода к пониманию чтения: 1) средство обуче-
ния и контроля; 2) самостоятельный вид речевой деятельности. В данном исследовании под чтением 
мы подразумеваем рецептивной вид речевой деятельности, направленный на осмысление графически 
оформленной речи посредством зрительного восприятия.

© Грицаенко А.В., 2021
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Основной целью при обучении чтению предстает научить студента «самостоятельно извлекать 
информацию из текста в том объеме, который необходим для решения конкретной речевой задачи, ис-
пользуя определенные технологии чтения» [6, с. 141].

Работу над текстом принято делить на несколько этапов: предтекстовый этап, который переклика-
ется с этапом вызова, текстовый этапм– стадия осмысления, послетекстовый этап – рефлексия.

За основу мы взяли статью из газеты The Independent: “Face masks: The  ultimate buying guide  
for reusable face coverings” [16].

Как известно, предтекстовый этап предполагает снятие возможных языковых трудностей  
при дальнейшем чтении текста, а потому мы предложили студентам ознакомиться с темой текста, за-
дав наводящие вопросы и проработав таблицу «З-Х-У» (см. табл.), которая отражает конкретные дей- 
ствия ученика с информацией, т. е., что он знает (колонка 1), что хочет узнать (колонка 2) и что уз-
нал (колонка 3). Нами было принято решение исключить графы с колонками «Категория информации» 
и «Источники информации», поскольку работа со студентами была осуществлена в рамках одной статьи.

На данном этапе возможно заполнение только первых двух колонок: что ученик знает о мире игр 
и что хочет узнать. 

Таблица

З–Х–У

What I know What I want to know What I have learned
     

The categories of the information I will operate  
1.
2.
3.
4.
5.

 

Работа была организована таким образом, что мы посредством наводящих вопросов помогли 
студентам включиться в работу (Now let’s try to find in our list an information that belongs to the same 
category. What categories can be distinguished? For example, fabrics. (What is the mask made of?) Share  
your ideas. What other categories of information do you think you can find while reading this article? What 
would you like to know about this issue? What questions do you have about this topic? (you should write down 
the questions in the column “what I want to know”).

Неслучайным был и выбор самой статьи: мы учитывали учебный план группы (2 курс – тема «Ме-
дицина»), а также актуальность преподносимой информации: важно, чтобы выбранная тема была хоть 
немного знакома и интересна каждому.

На текстовом этапе мы предложили студентам проработать текст следующим образом: поде-
лить текстовую информацию, используя метод «ИНСЕРТ» (I.N.S.E.R.T. – Interactive Notation System  
for Enhanced Reading and Thinking), суть которого заключается в оформлении специальных пометок  
во время чтения:

!!– уже знакомая информация;
+ – новая информация;
- – противоречит моим представлениям;
? – информация непонятна или недостаточна.

© Грицаенко А.В., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

14

Данные пометки мы вынесли в виде таблицы, чтобы учащимся было проще структурировать  
уже обработанную им информацию.

Обработанная таким образом информация позволит выполнить комплекс упражнений послетек-
стового этапа.

Открывало комплекс упражнений задание на подстановку слов (проверка работы зрительной па-
мяти): Supply prepositions where necessary.

Doing this can transfer virus particles ____ the outside ____ your mouth and nose. Taking your 
mask ___ and off should only be done ___ un-looping the straps ____ behind your ears and once you 
have removed it, store it ____ a clean, plastic reusable bag and wash ____ your hands. When taking  
the mask ___ of the plastic bag, touch only the straps. 

Далее мы решили активно проработать со студентами лексику, дав задание, направленное на кон-
текстуальную семантизацию: What is the meaning of marked words?

As face masks cover your mouth, it makes it difficult for deaf people and those who have hearing 
problems and communicate through lip-reading to know what you’re saying.

a) unable to hear;
b) mute;
c) a person who has vision problems.
В качестве проверки понимания прочитанного мы предложили студентам True/False sentences:
1.	 Face coverings cannot be made at home from socks and T-shirts.
2.	 Facial hair may decrease the effectiveness of face masks.
3.	 When you wear a mask with a valve, you may be sure that people around you will never catch 

any disease…
Комплекс упражнений замыкался заполнением последней колонки таблицы «З–Х–У».
В качестве творческого задания мы предложили студентам создать синквейн “A mask.” Приведем 

пример составленного студентом синквейна:
A mask.

Impersonal, unsmiling
Gasp, slight, groan

Don’t even feel fresh air
Breathlessness

Домашним заданием стала подготовка монолога “How to protect yourself in the Era of Covid-19”.
Использование таблицы «З–Х–У» позволило осуществить контроль за  усвоением материала  

в полном объеме. Данный прием отлично подходит для работы в дистанционном формате, необходи-
мым представляется создание презентации в PowerPoint, тем самым соблюдение принципа наглядно- 
сти позволит оптимизировать учебный процесс. 

Недостатком работы онлайн в Zoom стало отсутствие зрительного контакта (при включении де-
монстрации экрана взаимодействие со студентами производится преимущественно устно без возмож-
ности наблюдения за студентами либо с использованием чата).

Стоит отметить, что на занятии студенты занимали активную позицию:  студенты отмечали,  
что несмотря на то, что тема изначально показалась им обыденной (“a part of our everyday routine”),  
они нашли для себя в тексте ранее не знакомую информацию, которая стала для них актуаль-
ной, следовательно, можем сделать вывод, что применение такого рода упражнений и методик,  
как «З–Х–У», «ИНСЕРТ» позволяет сфокусироваться на аспектах, которые зачастую не видны без спе-
циально организованных условий чтения.

Подводя итог вышесказанному, необходимо отметить, что опытная работа по совмещению актив-
ных методов обучения и дистанционного формата была проведена успешно. Чрезвычайно важным,  
по нашему мнению, является умение подобрать те методики, которые будут способствовать успешной 
коммуникации в различных актуальных условиях.
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НАГЛЯДНОСТЬ НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ  
ПРИ ИЗУЧЕНИИ ЛЕКСИКИ И ФРАЗЕОЛОГИИ*

Рассматриваются особенности и методика использования наглядности на уроках русского языка при изучении  
лексики и фразеологии. Описывается использование наглядности в процессе изучения лексики и фразеологии.
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Использование наглядности беспокоило и продолжает беспокоить многих педагогов, т.  к. при-
менение наглядного материала крайне необходимо для процесса обучения учащихся, ведь это ведёт 
к обогащению учащихся яркими образами, способствует активизации познавательной деятельно- 
сти школьников и, самое главное, улучшает процесс обучения в целом. А. Дистервег Я.А. Коменский, 
Г. Песталоцци, К.Д. Ушинский подчеркивали важную роль наглядности в обучении и даже в какой-то 
степени абсолютизировали наглядные методы [8]. Я.А. Коменский обосновывает свое «золотое пра-
вило» принципа наглядности так: «все, что только можно, необходимо представлять для восприятия 
чувствами...» [Там же] Если какие-либо предметы сразу можно воспринимать несколькими чувства-
ми, пусть они сразу схватываются несколькими чувствами» [Там же]. К.Д. Ушинский полагал, что на-
глядность состоит «в восприятии предметов и явлений или в рассмотрении их изображений с целью 
использования возникших на их основе представлений» [9].

Учитель может рассказывать долгое время о каком-либо необычном явлении, но полного пред-
ставления по словесному описанию ученик не получит. Наглядная картинка, в свою очередь, сфор-
мируется легче и быстрее и будет более полная и прочная, если использовать наглядные методы обу-
чения. Не  стоит думать, что наглядные методы опираются лишь на наглядно-образное мышление  
и развивают только его. Использование на уроках логических схем, разнообразных моделей требует  
от учеников абстрактно-логического мышления и способствует его развитию.

В настоящее время в учебном процессе широко используются наглядные методы обучения, 
ведь, безусловно, в этом есть большая необходимость. Применение наглядности заключается в том,  
что в процессе обучения используются наглядные пособия с целью преподнесения учащимся новых 
знаний. На многих уроках демонстрируются натуральные объекты, разнообразные картины и табли-
цы, а также изобразительные динамические и статические наглядные средства. Перед нами стояла цель –
рассмотреть методику использования в начальной школе наглядности на  уроках русского языка  
при изучении лексики и фразеологии [7]. Объектом исследования является процесс изучения лексики 
и фразеологии на уроках русского языка в начальной школе. Предмет исследования – использование 
наглядности на уроках русского языка при изучении лексики и фразеологии.

При обучении любому разделу языкознания необходимо активно использовать разнообразный на-
глядный материал, лексика и фразеология не исключение. Изучение лексики на уроках русского язы-
ка способствует обогащению, активизации и уточнению словарного запаса младших школьников. Зна-
ние лексических норм даёт возможность учащимся начальной школы пополнять свой словарный запас 
и совершенствовать речевые навыки [5].

Хотелось бы сказать, что методы наглядности активно применяются нами на уроках русского язы-
ка в процессе объяснения лексических и фразеологических особенностей. Система упражнений, опи-
санная в данной статье, предлагалась в 4-м классе МКОУ «Сенновская СШ» городского округа город 
Михайловка Волгоградской области. Доказана актуальность исследования и эффективность предло-
женной методики.

* Работа выполнена под руководством Гридневой Т.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры теории и методики 
начального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Средства наглядности используются на следующих этапах обучения:
‒	 объяснения нового материала;
‒	 закрепления и формирования навыков;
‒	 контроля за усвоением знаний и формированием умений;
‒	 систематизации, повторения, обобщения материала.
При использовании средств наглядности следует соблюдать ряд условий: 1) наглядность исполь-

зуется в том случае, когда её функции способствуют достижению дидактических целей и соответству-
ют принципам обучения. Например, наглядность при изображении героев произведений может сни-
зить эффективность работы творческого воображения. Чрезмерное использование наглядности в виде 
таблиц, схем и т. д. на уроках могут нарушить процессы запоминания; 2) наглядность должна отражать 
содержание изучаемого материала; 3) она должна соответствовать эстетическим нормам; 4) нагляд-
ность должна быть хорошо видна всем детям, независимо от их местоположения в классе [1].

Рассмотрим, какие виды наглядности можно использовать в процессе изучения лексики и фразео-
логии. При изучении фразеологизмов педагог может использовать предметную наглядность. На сто-
ле учителя лежат разные предметы (камень, галоша, телефон, решето, ведро, шляпа). Педагог пред-
лагает назвать фразеологизм, содержащий название выбранного предмета. Когда педагог показывал 
камень, дети должны были назвать фразеологизм держать камень за пазухой, на галошу – сесть 
в галошу, на решето – решетом воду носить, на шляпу – дело в шляпе, на телефон – висеть на те-
лефоне [3]. Наиболее удобным видом наглядности в процессе изучения лексики и фразеологии явля-
ется дидактический материал. Работа с карточками помогает дифференцированно подобрать материал 
для школьников, иллюстрации тоже могут быть индивидуализированы с учётом развитости образного 
мышления конкретного учащегося. Разнообразные карточки могут быть включены в следующие задания:

1.	 Подберите к фразеологизму другой фразеологизм-синоним. (Каждый фразеологизм записан 
на отдельной карточке).

‒	 (Работать) в поте лица – не покладая рук;
‒	 (держать) в ежовых рукавицах – в черном теле;
‒	 витать в облаках – строить воздушные замки;
‒	 во всю прыть – со всех ног [3, 6].
2.	 Подберите к фразеологизму другой фразеологизм-антоним (Каждый фразеологизм записан 

на отдельной карточке).
‒	 (Делать что-либо) через пень-колоду – засучив рукава;
‒	 (от чего-либо) сердце кровью обливается – душа поет;
‒	 птица высокого полета – мелкая сошка [Там же].
3.	 Вспомни фразеологизмы с именами собственными. На карточках написаны имена: Ерё-

ма (я ему про Фому, а он мне про Ерёму), Емеля (мели, Емеля, – твоя неделя), Фома (Фома неверу-
ющий) [Там же].

4.	 Найди продолжение пословиц по антонимам к выделенным словам.
5.	 Слова-омонимы любят использовать поэты в юмористических стихотворениях, каламбурах. 

Омонимы позволяют выразить мысль ярче, острее. На карточке – стихотворение с пропущенными 
словами-омонимами. Впиши его. Объясни свой выбор.

– Бросил палку кверху Мишка:
Падай в шапку с ели, …!
… хлоп по голове, –
Стало … сразу две.
– Возвращаясь под вечер с поля,
Потеряла … Поля.
Ту … нашел …
Прибежал, постучал в окошко:
Отыскалась твоя … [4].
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На уроках русского языка применяется раздаточный материал в виде рисунков, которые помо-
гают наглядно понять значения слова, способствуют правильному употреблению изученной лексики,  
а также отрабатывают нормы русского литературного языка. 

Например, при изучении фразеологии. 
Задание: глядя на карточку с рисунком, узнать зашифрованный на ней фразеологизм. Детям 

предъявляется изображение животного. На обратной стороне карточки записан фразеологизм.
Селедки в банке или в бочке. – Как сельдей в бочке.
Комар. – Комар носа не подточит.
Кошка. – На душе кошки скребут.
Муха. – Слышно, как муха пролетит [3, 6].
Предметный рисунок используется на уроке русского языка при  формировании понятия,  

в этом случае учащихся подводятся к его осознанию.
Рисунки-подсказки указывают на смысл фразеологизмов.
При изучении антонимов можно использовать следующие задания с применением предметных 

картинок:
1.	 Соедини между собой картинки, значения которых противоположны по смыслу. Рисун-

ки: (мальчик (молодой) – старик (старый), день – ночь, холодильник (холодный) – костёр (горя-
чий) и т. д.).

2.	 Рассмотрите внимательно рисунки и назовите антонимы. Рисунки (девочка плачет –  
девочка смеётся, мячик маленький – мячик большой, стакан пустой – стакан полный и т. д.) [2].

Рисунок может быть показан в целях уточнения лексического значения слова, которое является 
наименованием данного предмета.

1.	 Подбери к рисункам фразеологизмы и дай им толкование. (Демонстрируются рисунки 
к фразеологизмам сесть в калошу, крокодиловы слезы, найти общий язык, водить за нос) [3, 6].

2.	 Соотнеси рисунок и фразеологизм.
3.	 Назови фразеологизмы, спрятанные в рисунке.
При формировании понятий широко применяются таблицы и схемы. Они чаще используются  

уже после выделения признаков понятия (вторичная функция наглядности) и служат целям обобще-
ния абстрагированных признаков, установления между ними связи. Таблица составляется таким обра-
зом, чтобы для учащихся наглядными были не только выделяемые признаки и понятия, процесс выде-
ления, но и структура таблицы. При составлении таблицы учащиеся активно работают с материалом, 
подлежащим осознанию и запоминанию, что, естественно, дает большую результативность усвоения.

Работа со схемами приводит к тому, что на определённом этапе обучения учащиеся могут само-
стоятельно составить схему и по ней изложить тот или иной лингвистический материал.

В настоящее время очень часто используется такой прием, как кластер (‘пучок’, ‘созвездие’), ко-
торый позволяет сделать наглядными те мыслительные процессы, которые происходят при погруже-
нии в ту или иную тему.

При изучении лексики и фразеологии можно использовать магнитную доску. Например.
1.	 «Убери лишнее» (карточки на магнитной доске). Работа в командах. По 2 представителя 

выходят к доске и убирают лишние карточки.
Задаётся вопрос: «Какое из двух словосочетаний является фразеологизмом, и почему вы так думае- 

те?» золотые зубы – золотые руки; медвежья услуга – медвежья берлога; волчий хвост – волчий аппе-
тит; приходить в голову – приходить в школу [6].

2.	 Разминка «Найди пару». Найди фразеологизм – синонимы и объясните их значение:
Водой не разольешь. Грустный человек. Как в воду опущенный. Очень похожи. Толочь воду в сту-

пе. Всё испытали. Седьмая вода на киселе. Неразлучные друзья. Воды не замутит. Дальний родствен-
ник. Набрал в рот воды. Бесполезная работа. Как в воду глядел. Долгое время. Как две капли воды. Уга-
дал. Прошли огонь и воду. Тихий человек. Много воды утекло. Молчаливый человек [1].
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С помощью мультимедийного оборудования педагог может использовать в своей работе сочета-
ние голосовой, графической, аудио- и видеоинформации. Самым популярным и удобным видом ИКТ 
является применение презентаций, которые можно использовать на любом этапе обучения.

Таким образом, использование средств наглядности должны быть основой работы каждого педа-
гога, т. к. это способствует психической активности учащихся, вызывает интерес к учебному процессу, 
увеличивает возможность непроизвольного запоминания материала, расширяет объём его усвоения, 
появляется возможность выделить главное в материале, что облегчает его систематизацию.
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ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ*

Рассматриваются актуальные вопросы в организации воспитательной деятельности студентов, отмечаются 
положительные тенденции, которые уже существуют в вузах. Акцентируется внимание на качествах,  

которые необходимы современной личности, а также анализируются современные подходы  
и методы воспитательной деятельности, которые помогут воспитать всесторонне  

развитую личность, с развитыми надпрофессиональными компетенциями.
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Воспитательная деятельность студента – важная часть образовательного процесса, которая в на-
стоящее время требует совершенствования в связи тенденциями современного общества, а именно 
постоянными изменениями: технологическим прогрессом, развитием виртуальной реальности, воз-
никновением новых субкультур. Воспитательная работа не всегда успевает за этими изменениями, 
вследствие чего в образовательных учреждениях реализуются устаревшие методы и формы внеучеб-
ной и досуговой деятельности.

В настоящее время перед высшими учебными заведениями стоят новые задачи, на первый план 
выходит развитие у студентов способностей к самоорганизации, коммуникации, формированию новых 
шаблонов и ценностных установок. Технологический процесс открыл много новых возможностей, ме-
тодов работы со студентами, форматов, которые можно использовать, в том числе и онлайн, что осо-
бенно актуально во время пандемии. Однако не стоит забывать и о том, что существует обратная сто-
рона новых условий, ведь во всем многообразии материалов некоторые могут оказывать и негативное 
влияние на личность, поэтому образовательные учреждения должны внимательно относиться к пос- 
троению работы с обучающимися.

В период студенчества происходит формирование личностного самосознания как основного пси-
хологического новообразования, приводящего к рождению собственного мировоззрения. Данный этап 
является важным испытанием, и от того, как студент с ним справится, зависят дальнейшие достиже-
ния студента [6].

К сожалению, вопросу воспитательной работы и ее анализу уделяется недостаточное количе- 
ство внимания. Необходимо применять новые подходы, которые позволят развивать коммуникатив-
ную культуру студента, интеллектуальную сторону, компетенции (Soft skills навыки), которые будут 
использоваться в педагогической работе и повседневной жизни.

Одной из основных целей воспитательной работы в вузе мы считаем воспитание студента с актив-
ной жизненной позицией, имеющего четкие жизненные приоритеты и цели, организаторские способ-
ности, способного к труду и жизни в условиях современного общества.

Кроме того, важно понимать, что успех воспитательного процесса во многом зависит от заинтере-
сованности и вовлеченности студентов. Для этого, воспитательная работа должна быть построена так, 
чтобы студент развивал свое активное отношение к самовоспитанию. Одной из эффективных форм са-
мовоспитания студентов является самоуправление – студенческие советы и советы обучающихся. Та-
ким объединениям студентов необходимо предоставлять инициативу в проводимой воспитательной 
деятельности, создавать пространство для свободного творчества, возлагать на них определенные обя-
зательства. Как пример внеучебной работы с профориентационным компонентом можно привести ак-

* Работа выполнена под руководством Сергеева Н.К., доктора педагогических наук, академика РАО, профессора, заведующего 
кафедрой педагогики ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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цию «Педагогический диктант» которую провел Совет обучающихся Волгоградского государственно-
го социально-педагогического университета в октябре 2019 г. [4].

Социальная значимость воспитательной деятельности (рассматриваемая в статье) заключается  
в том, что на выходе из  образовательного учреждения студент будет четко понимать свои личнос- 
тные и социальные ориентации, приоритеты, освоит надпрофессиональные компетенции и будет готов  
к профессиональной педагогической деятельности.

В условиях современной воспитательной работы необходимо рассматривать процесс воспитания 
в трех аспектах:

1.	 Как механизм формирования у них надпрофессиональных навыков, ведь в нынешних услови-
ях педагог должен быть универсальным специалистом – воспитателем, организатором, наставником,  
психологом.

2.	 Как процесс, требующий модернизации, внедрения новых подходов и нестандартных форм  
работы.

3.	 Как процесс, позволяющий проводить более качественную профориентационную работу,  
что позволит увеличить количество выпускников, работающих по педагогической профессии.

Конечно, уже есть вузы, которые активно занимаются воспитательной работой и используют сов-
ременные методы работы, как: баркемп, проектные и стратегические сессии, тренд-сессии, диалоги  
и встречи по интересам, ведут работу над социальными стартапами. Большую роль играют молодеж-
ные форумные кампании, которые служат примером и ориентиром в работе с молодежью – форумы 
«Территория смыслов», «Таврида», и др. 

Одной из положительных тенденций в развитии внеучебной деятельности следует отметить само-
определение, стремление к получению высшего образования, которое выходит за рамки простого овла-
дения узкопрофессиональными знаниями и навыками. Таким образом, необходимо создавать условия 
для развития личности студента, оказать ему поддержку в самовоспитании, самоопределении, нрав- 
ственном самосовершенствовании, освоении широкого круга социального опыта.

Для педагогической профессии также важно освоение широкого набора надпрофессиональных 
навыков, т. к. сейчас учитель – это организатор, психолог, воспитатель и проектант. Помимо этого, 
каждый педагог должен обладать знаниями в области информационных технологий и социальных се-
тей, иметь базовые управленческие и медицинские знания, вне фундаментального образования.

Таким образом, обобщая вышесказанное, следует отметить, что одним из подходов организации 
воспитательной деятельности студентов является формирование базовой культуры личности, разви-
тие социальной активности, самореализации, продуктивного досуга в сочетании с профориентацией, 
что является компетентностным подходом.

Для того, чтобы воспитательный процесс выглядел как целостная система необходимо, чтобы 
личность, на которую оказывают воздействие, и коллектив выступали одновременно и объектами вос-
питательного процесса, и активными участниками в качестве субъектов воспитания и самовоспитания. 

Е.М.  Сафронова внеучебную деятельность рассматривает через призму личностного подхода  
и выделяет такие личностные качества, которые считает обязательными – это способности к смысло-
поиску, творчеству, рефлексии; волевой регуляции, самостоятельности, ответственности [7].

Целостному воспитанию способствуют всего три интегрированных направления:
1.	 Формирование социально-активных студентов-граждан России.
2.	 Развитие у студентов общей культуры российского интеллигента.
3.	 Профессионально-трудовое воспитание студентов.
Все три направления должны присутствовать в каждом воспитательном мероприятии, организо-

ванном в вузе, на уровне университета, факультета, кафедры или учебной группы.
Необходимо обратить внимание на то, что в условиях трансформации общества следует по- 

другому подходить к вопросу патриотического воспитания. Остро встает вопрос о формировании  
у студентов поликультурных компетенций, глобального мышления, которые обеспечивают у нее го-
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товность и способность жить в условиях мирного сосуществования наций-государств, различных куль-
тур и религий и содействовать устойчивому развитию цивилизации в целом. Подходить к этому вопро-
су нужно с позиции сохранения у подрастающего поколения чувства гражданственности, ценностного 
отношения к Отечеству, воспитанием патриотизма как готовности к творческому служению Родине, 
обеспечивающему устойчивое развитие своей страны. Таким образом, следующим подходом к органи-
зации воспитательной деятельности студентов является формирование гармоничное сочетания интер-
национального и национально-патриотического воспитания молодежи, что является средовым подходом.

Не стоит забывать, что от того какие условия окружают обучающегося, непосредственно зависит 
и качество развития его компетенций, а также личностных качеств. Среда является одним из основных 
средств становления личности. Качество воспитывающей среды во многом зависит от методов и форм, 
посредством которых она реализуется. 

В современной педагогике имеется богатый набор методов воспитательной деятельности. В пси-
холого-педагогической литературе существует множество классификаций методов воспитательной ра-
боты. Одной из наиболее целостной является классификация, предложенная Н.М. Борытко. Он разде-
ляет формы воспитательной деятельности на 3 группы: 

1.	 массовые (флешмобы, праздники, акции); 
2.	 коллективные (клубные дни, турниры и др.); 
3.	 индивидуальные (тренировки, выступления, презентации и др.). 
Они позволяют формировать у студентов позитивное отношение к будущей профессиональной 

деятельности, самореализовываться и самоутверждаться в социально-профессиональном пространстве [3].
Организация воспитательной деятельности в современном вузе невозможна без использования 

эффективных методов. Методы воспитательной деятельности можно разделить на 4 группы: 
‒	 рефлексивные, направленные на понимание; 
‒	 проективные, направленные на конструирование ситуаций; 
‒	 ценностные, направленные на сообщение личности ценностных ориентаций и установок;
‒	 комплексные.
Современный специалист, выпускник вуза, должен обладать умением оперативно принимать ре-

шения. Данная способность наиболее эффективно формируется в процессе использования группы ком-
плексных методов: консультирование, анализ производственных ситуаций, метод воспитывающих  
ситуаций.

Следует отметить, что выбор форм и методов современной воспитательной деятельности вуза яв-
ляется одной из важнейших задач современного образования и воспитания. От этого зависит эффек-
тивность профессиональной подготовки и адаптации студентов вуза, формирование у будущих выпус-
кников необходимых в их профессиональной деятельности компетенций [Там же]. Всё это понимается 
и на государственном уровне, в 2020 г. в России были приняты несколько важных шагов, которые при-
званы развивать воспитательную деятельность. Мы говорим о принятии поправок в закон «Об обра-
зовании в Российской Федерации», которые касаются воспитания и принятии закона «О молодежной 
политике в Российской Федерации», который регламентирует не столько воспитательные, сколько со-
циальные моменты, что достаточно важно в вопросе работы с молодежью.

Важно, чтобы вузы работали и локально, самостоятельно разрабатывая и внедряя инициативы, 
ориентируясь на нормативные документы, опыт и интересы обучающихся. Примером такой локаль-
ной работы можно привести разработки студентов и педагогов кафедры педагогики Волгоградского 
государственного социально-педагогического университета. В рамках образовательного процесса ма-
гистерской программы «воспитательная деятельность» была разработана интегрированная программа 
внеучебной и досуговой деятельности «Педагогика +», которая включает в себя новые формы и мето-
ды работы, интересные студентам, закрепляет полученные в процессе учебы знания в ходе проведения 
неформальных мероприятий, а также включает в себя профориентационный компонент.
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Формирование личности современного студента в процессе воспитательной работы – важнейшая 
задача российского образования, решение которой возможно только путем внедрения новых подхо-
дов и интегрирования учебной и внеучебной деятельности. Однако до сих пор отсутствует целостный 
подход к воспитанию, отвечающий современному социально-экономическому положению, духовным  
и образовательным условиям, в которых находится общество [1].

В результате проведенного исследования нами было определено два основных подхода, которые 
непосредственно влияют на воспитание личности студента: компетентностный и средовый. Данные 
подходы могут реализовываться при помощи современных методов внеучебной деятельности: рефлек-
сивных, ценностных, проективных и комплексных.

Воспитательной работы в вузе – сложный, трудоемкий и требующий постоянной корректировки 
и контроля процесс, который отталкивается от потребностей обучающихся. Для этого, воспитательная 
система должна быть четко выстроена, создавая необходимые условия и предпосылки для всесторон-
него развития личности студента в зависимости от поставленных целей и задач. 
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ТИПОЛОГИЯ НИКНЕЙМОВ В ИНТЕРНЕТ-КОММУНИКАЦИИ  
(на материале имён пользователей стриминговой платформы twicth)*

Проанализирована проблема толкования термина «никнейм» в современной лингвистике.  
Описана авторская классификация имён пользователей стриминговой платформы Twicth.

Ключевые слова: никнейм, ник, псевдоним, стриминговая платформа Twicth, 
интернет-коммуникация.

Имя – неотъемлемый атрибут в жизни каждого человека: оно даётся ему при рождении и не по-
кидает до самой смерти, иногда сохраняясь в памяти потомков на долгие десятилетия. Однако в со- 
временной интернет-коммуникации (общение в социальных сетях, чатах «Рулетках», онлайн-играх, 
различных форумах, стриминговых сервисах и т. п.) у человека появилась возможность выбирать, из-
менять свои имена. Данные процессы привлекают внимание лингвистов, которые в рамках антропо-
нимики изучают происхождение имён собственных, их функционирование и географическое распро-
странение [1, 3].

Как показывают антропонимические исследования, следуя устоявшейся традиции, пользовате-
ли интернет-сайтов указывают не своё настоящее имя, а «никнейм» – второе имя, придуманное самим 
пользователем или же кем-то из его окружения. Понятие «никнейм» имеет разное толкование. Так,  
в словаре “Oxford Learner’s Dictionaries” содержится следующее определение: «Неформальное, часто 
юмористическое, имя человека, которое связано с его настоящим именем, его личностью или внеш- 
ностью, или с каким-то определённым поступком, который он совершил» (перевод наш. – А.К.) [6].

В “Dictionary of Contemporary English” даётся следующая трактовка: «Ненастоящее имя челове-
ка, данное обычно ему друзьями или близкими людьми, которое часто связано с тем, как выглядят  
или что сделал названный» (перевод наш. – А.К.) [5].

Во всех вышеприведенных определениях подчеркивается, что никнейм – это некое прозвище, ко-
торое придумывает сам человек или кто-то из его окружения, оно отражает какую-либо сторону субъ-
екта наименования. На наш взгляд, интересны те никнеймы, или ники, которые человек подбирает  
для себя самостоятельно, т. к. они отражают индивидуальность.

Следует отметить, что никнейм не является логином: это различные языковые единицы, соотно-
сящиеся с разными понятиями и выполняющие разные функции. Если никнейм – это имя человека 
для общения на различных сайтах и сервисах, то логин (от англ. login) – это имя учётной записи поль-
зователя, с помощью которой он может войти в свою почту, аккаунт и т. п. Несмотря на то, что на мно-
гих сайтах развивается тенденция использования  совпадающих логинов и никнеймов, все еще оста-
ются те сервисы, где они не равны друг другу, а следовательно, никнейм и логин нельзя считать сино-
нимичными языковыми единицами.

Важно отметить, что никнейм является псевдонимом человека, отражающим его некие черты,  
но в то же время ник служит для сохранения анонимности пользователя в Интернете. Таким обра-
зом, при создании собственного интернет-имени участник коммуникации вынужден ответить на ряд  
вопросов:

1.	 Для какого сайта создаётся никнейм, т. е. какова мотивация его создания?
2.	 Будет ли возможность сменить ник через какой-то определённый промежуток времени  

или же он будет неизменен?
* Работа выполнена под руководством Декатовой К.И., доктора филологических наук, профессора кафедра русского языка и ме-

тодики его преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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3.	 Какие индивидуальные черты хочет отразить пользователь в этом никнейме, с помощью каких 
языковых средств он это сделает?

4.	 Количество никнеймов уже есть на конкретном сайте?
Последний вопрос является серьёзным ограничительным фактором в  выборе имени, если  

на выбранном сайте зарегистрировано большое количество пользователей (к примеру, форум онлайн- 
игры “World of Warcraft”). В таких условиях формирование ника становится сложным процессом, ко-
торый нуждается в глубоком лингвистическом исследовании.

В связи с тем, что разнообразие псевдонимов для общения велико и их количество давно пре-
вышает десятки миллионов, проблема классификации никнеймов является одной из первостепенных.  
В рамках решения этой проблемы в нашем исследовании были проанализированы имена пользовате-
лей популярной стриминговой платформы Twitch. В результате анализа более двух тысяч никнейном, 
собранных с использованием метода сплошной выборки, были выявлены следующие типы ников:

1)	 никнеймы, в основе которых лежит собственное имя пользователя (alex_maksimova, pavel_
mortinov, sachagrey, matveich);

2)	 никнеймы, отсылающие к именам знаменитых людей, героев книг и фильмов (LeonardoDaVinche, 
Eragon, Leon);

3)	 никнеймы, в которых используются именования мифических или библейских существ (lucefer, 
archangel_hc, sfinx_, kayn_hs);

4)	 никнеймы с использованием полной или частичной даты рождения (alex1984, marfa041987, 
georgey91194), как видим из приведённых ников, дата рождения обычно сочетается с настоящим име-
нем пользователя;

5)	 никнеймы, в которых используются русскоязычные кальки (zdarovaprivet, Zvezda, malishka);
6)	 никнеймы с использованием иностранных слов (butterfly, lion, catty) или иностранных слов 

с каким-либо аффиксами (murtiger, coffeemur, General_HS_);
7)	 никнеймы, в которых используются различные способы графических и экстралингвистических 

средств:
а)	 замена некоторых букв на цифры или символы (a1gebra – 1 = «l», XO3TOVARbI – 3 = «З», соче-

тание bI = «Ы», m@thematica – @ = «a»), возможна замена цифрами целых слов (Free2p1ay – 2 = «to», 
т. к. созвучно two);

b)	 нарочитое ошибочное написание (butterfly, whut_whut);
с)	 замена строчных букв на прописные для обращения внимания собеседников (leonardoDAvinchi, 

VznachitVENDETTA, DEMOnik_I);
d)	 использование букв и символов для создания смайликов внутри ника (zadroOt – «oO» (обычно 

выглядит как «о.О), o_o_fenrir – «o_o», xDan – «xD»).
8)	 отдельную группу составляют «ленивые» никнеймы, когда пользователь либо не хочет тратить 

много времени на создание ника, либо все возможные варианты заняты (qwerty1234 – первые шесть 
букв верхнего ряда русской раскладки на клавиатуре и первые четыре цифры, 15374957 – набор ниче-
го не значащих цифр).

Приведённая выше авторская классификация не является полной и в дальнейшем будет попол-
няться, т. к. было проанализировано меньше одного процента существующих никнеймов (учитывая, 
что на рассматриваемой стриминговой платформе больше 10 миллионов пользователей).

Интересно отметить, что при выборе никнейма пользователь платформы так или иначе отража-
ет свою индивидуальность, т. е. создаёт себе псевдоним, за которым будет скрываться. При общении 
в чате благодаря политике конфиденциальности Twitch люди создают образ, который закрепляется  
за ником, поэтому даже при смене никнейма зрители одной трансляции, которые общаются в чате,  
без проблем узнают друг друга.

Этим ники на подобных сайтах отличаются от логинов почтовых ящиков, где чаще всего люди 
используют имя, имя и фамилию, имя, фамилию, частичную или полную дату рождения. Это связа-
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но с тем, что почтовый адрес закрепляется за конкретным человеком, его настоящим именем, именно  
её адрес пользователь даёт другим, тем самым отпадает необходимость в создании оригинального ло-
гина для сохранения анонимности.

Таким образом, лингвистический анализ никнеймов показал, что  данные прозвища, псевдони-
мы для общения, используемые в социальных сетях, чатах или на различных форумах и стриминго-
вых платформах, как правило, отражают те особенности, которые хочет выделить сам человек. Не- 
смотря на большое количество никнеймов, их формирование имеет некоторые закономерности, по-
этому все многообразие ников можно разделить на группы, учитывая их лингвистическую основу,  
происхождение и способы лингвистических и экстралингвистических средств оформления.
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Рассматриваются проблемы трудового воспитания дошкольников с умственной отсталостью.  
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труд в природе.

Психолого-педагогические исследования отечественных и зарубежных ученых А.Д. Виноградо-
вой, Е.И. Липецкой, Ю.Т. Матасова, И.П. Ушаковой [2] выявили характерные для детей с умственной 
отсталостью особенности познавательных процессов, эмоционально-волевой сферы, специфические 
трудности в усвоении учебных предметов, что позволило разработать основные принципы и содержа-
ние обучения, воспитания и коррекции недостатков психического развития. Е.С. Федосеева, Е.П. Хвас-
тунова в своих работах отмечали, что развитие познавательной активности у таких детей характеризу-
ется снижением сроков появления нормативных показателей и качественным своеобразием протекания 
данного процесса в онтогенезе [8]. Однако в настоящее время вопросы организации трудового воспи-
тания детей с умственной отсталостью рассмотрены в  современной науке недостаточно полно. Ак-
туальность проблемы исследования особенностей трудового воспитания дошкольников с умственной 
отсталостью обусловлена тем, что именно в процессе формирования трудовых умений происходит эф-
фективное усвоение общественного опыта, представлений об окружающем мире, взаимоотношений  
со сверстниками и взрослыми, усваиваются необходимые формы общения, развиваются творческие 
способности, происходит становление жизненной компетентности ребенка. В связи с этим было орга-
низовано исследование, целью которого стало теоретическое изучение и практическая реализация про-
цесса трудового воспитания дошкольников с умственной отсталостью с использованием игровых ме-
тодов и приемов, учетом возрастных и индивидуальных психофизических особенностей детей. 

Анализ научных исследований отечественных и зарубежных авторов по проблеме изучения 
роли трудового воспитания в развития детей дошкольного возраста позволил сделать следующее за-
ключение. Трудовое воспитание, как утверждали Т.С. Комарова, Л.В. Куцакова, Л.Ю. Павлова и др., 
охватывает различные аспекты воспитательного процесса, в котором формируются трудовые дей- 
ствия, складываются отношения, изучаются орудия и способы их использования  [3]. Труд является 
основой воспитательной работы по формированию личности ребенка, познанию окружающей среды, 
приобретению собственных практических навыков, усвоению теоретических знаний. Компонентами 
трудовой деятельности являются: интерес и уважение к труду, готовность к труду, потребность тру-
диться, достижение намеченных целей [1].

При выборе методов и приемов трудового воспитания необходимо учитывать психологические 
особенности, иерархию нарушений в структуре дефекта детей дошкольного возраста с умственной 
отсталостью, такие как: недостаточная познавательная активность в сочетании с быстрой утомляе-
мостью и истощаемостью [5]; пониженная работоспособность; отставание в развитии психомоторных 
функций, недостатки общей и мелкой моторики, координационных способностей [7]; недостаточность 
объема, предметности и целостности восприятия; эмоционально-волевая незрелость, снижение по- 
знавательной активности, слабость произвольной регуляции поведения [4]; незрелость мыслительных 
операций и др. При умственной отсталости нарушения имеют полиморфный характер. В структуре де-
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фекта наблюдается совокупность здоровых и поврежденных функций, степень преобладания которых 
может быть различной, что раскрывает вариативность степени отставания в умственном развитии в до-
школьном возрасте. Для преодоления ведущего нарушения следует уже в дошкольном возрасте прово-
дить работу по трудовому воспитанию детей с умственной отсталостью. По мнению С.Д. Федотовой, 
Т.А. Куляк, Г.В. Богатченко, особое внимание должно обращаться на поэтапное формирование обще-
трудовых умений, т. е. умений анализировать объект труда, планировать и организовывать процесс 
собственной деятельности и осуществлять самоконтроль [9]. Усвоение данных этапов является необ-
ходимым условием и структурными компонентами любой практической деятельности детей.

С целью выявления уровня сформированности трудовых навыков у дошкольников с умственной 
отсталостью, была организована опытно-экспериментальная работа на базе ГБСУ СО «Областной реа- 
билитационный центр для детей-инвалидов “Надежда”» г. Волжского Волгоградской области, состоя- 
щая из трех этапов: констатирующего, формирующего, контрольного эксперимента. В исследовании 
участвовали 10 детей 5–6 лет, имеющих заключение медико-педагогической комиссии о наличии ум- 
ственной отсталости.

На констатирующем этапе эксперимента применялась методика Т.А.  Марковой, направленная  
на оценку трудовых навыков дошкольников с  умственной отсталостью по следующим показате-
лям (видам труда): самообслуживание (прием пищи, одевание и раздевание, уборка постели), ручной 
труд (изготовление поделки), труд в природе (уход за комнатными растениями) [5]. Полученные дан-
ные свидетельствовали о том, что в целом более половины группы детей владеют навыками прие- 
ма пищи и уборки постели на достаточно высоком уровне, часть детей (40%) сталкивается с рядом 
трудностей при выполнении манипуляций самообслуживания (ошибки в последовательности этапов 
процесса, медлительность выполнения). Диагностика трудовых навыков по критерию «ручной труд» 
показала, что 70% детей обладают приемами ручного труда на низком уровне, а оставшиеся 30% –  
на среднем. Детям было сложно спланировать учебный процесс (60% обследуемых требуется уча- 
стие взрослого, 30% не могут справиться с заданием даже при помощи педагога), отобрать необходи-
мые инструменты и предметы труда для работы с поделкой. Обобщая полученные результаты по ис-
следуемому показателю «труд в природе», нами был сделан вывод о том, что более половины группы 
испытуемых сталкиваются с трудностями на разных этапах ухода за растениями. Большинство детей 
не смогли выделить орудия труда в части ухода за растением, предвидеть результат работы, спланиро-
вать работу, что свидетельствует о низком уровне трудового воспитания. Из обследуемой группы де-
тей лишь 60% полностью и самостоятельно осознают цель ухода за растениями и способны отобрать 
необходимые предметы труда.

Успехов в коррекционной работе с умственно отсталыми детьми можно достичь, как обоснован-
но утверждали В.М. Мозговой, И.М. Яковлева, А.А. Еремина и др., только при условии опоры на ве-
дущую деятельность [6]. Для дошкольников – это предметно-операционная деятельность и сюжетно- 
ролевая игра. Таким образом, на формирующем этапе опытно-экспериментальной работы применя-
лись игровые технологии (сюжетно-ролевые, имитационные игры) в подгрупповой и индивидуаль-
ной форме организации занятий, тем самым проигрывая различные этапы трудового процесса в целом  
и отдельных его частей. Нами были разработаны коррекционные занятия по трудовому воспитанию до-
школьников с умственной отсталостью по направлениям: «Самообслуживание», «Ручной труд», «Труд 
в природе». По направлению «Самообслуживание» с детьми проводились игры и тренировочные уп-
ражнения по привитию навыков правильного пользования столовыми приборами, посудой, салфетка-
ми, навыков культурного поведения во время приема пищи, сервировки стола для кукол и в режимные 
моменты. При уборке постели особое внимание уделялось последовательному складыванию подуш-
ки, одеяла, простыни. В  игровой форме проводилась работа по соблюдению санитарно-гигиенических  
правил в течение дня: мытье рук, посещение туалета, пользование полотенцем, туалетной бумагой, 
мылом, носовым платком, расческой. Прием соревнования применялся при совершенствовании на-
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выков самостоятельного одевания и раздевания, застегивания и расстегивания пуговиц, шнуровки бо-
тинок, содержания в порядке личных вещей в шкафах, уборке за собой игрушек. При организации 
труда по самообслуживанию среди детей выбирался ответственный за соблюдение порядка в учеб-
ной зоне, игровом, спортивном, книжном, творческом уголке. Прежде чем приступить к выполнению 
такого поручения, дети проговаривали алгоритм по планированию свой предстоящей деятельности.  
По окончании сделанной работы педагогом-дефектологом проводилась оценка с использованием сти-
мулирующих средств воспитания: похвалы, благодарности, поощрения, выражения положительного 
отношения. Самообслуживающий труд способствовал улучшению у детей координации движений, ра-
ботоспособности, устойчивости внимания, развитию самостоятельности, ответственности, бережного 
отношения к личным и общественным вещам.

Поручения использовались в коррекционной работе по трудовому воспитанию в направлени-
ях «Ручной труд» и «Труд в природе», т. к. с помощью поручений легко учитывать особенности де-
тей с умственной отсталостью: специфику мыслительной деятельности, кратковременный характер за-
поминания и нарушение линейности восприятия, моторную неловкость, сниженный уровень знаний  
и умений, ограниченность вербального развития, конфликтность общения. Поручения носили кратков-
ременный характер, способствовали коррекции нарушений целеполагания и формированию самокон- 
троля, были последовательными в выполнении действий, посильными для запоминания. В поручениях 
сочетались индивидуальная и подгрупповая деятельность, когда ребенок мог осуществлять социаль-
ное взаимодействие на микроуровне, учился договариваться и распределять обязанности. Поручения 
способствовали воспитанию внутренней мотивации к труду, благодаря усложняющейся системе под-
креплений и рефлексии проделанной работы.

В процессе режимных моментов, самообслуживания, ухода за растениями, выполнении апплика-
ций, поделок, выполнения умственных действий, речи, игровой деятельности и т. д. детьми усваива-
лись не только средства и формы общения, но и способы получения общественного опыта (совместные 
действия, действия по подражанию, действия по образцу и речевой инструкции). В ходе игр с дидак-
тическими материалами, направленных на трудовое воспитание, создавались условия для возникнове-
ния у детей потребности в сотрудничестве, обращения за помощью, оценки результатов своего труда  
и труда других детей, поощрялись инициативные проявления.

В процессе реализации коррекционной работы по трудовому воспитанию детей с умственной от-
сталостью нами были разработаны следующие рекомендации.

1.	 Необходимо поддерживать уверенность ребенка в своих силах, создавать спокойную доброже-
лательную обстановку на занятии.

2.	 Трудность заданий должна возрастать постепенно, пропорционально возможностям ребёнка, 
сложный материал необходимо разделять части и давать их последовательно.

3.	 Не нужно требовать немедленного включения в работу. Перед началом каждого задания  
или упражнения необходимо вводить организационный момент, т. к. дети испытывают трудности в пе-
реключении с одного вида деятельности на другой.

4.	 Стараться облегчить выполнение задания с помощью зрительных опор (рисунков, схем).
5.	 Необходимо развивать самоконтроль, давать возможность детям самим находить ошибки,  

но делать это тактично, используя игровые приемы.
6.	 Давать кратковременную возможность для отдыха с целью предупреждения переутомления, 

проводить динамические паузы.
7.	 Темп подачи материала должен быть спокойным, ровным, медленным, с многократным повто-

ром основных моментов.
8.	 Соответствие видов труда и их содержания возрастным нормам и психическим возможностям 

дошкольников.
Результаты контрольного этапа эксперимента показали, что коррекционная работа по обучению 

детей с умственной отсталостью посредством игр с применением индивидуального подхода к каждому 
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ребенку способствовала формированию у них необходимых трудовых умений и навыков, воспитанию 
таких значимых для будущей трудовой деятельности качеств, как самостоятельность, целенаправлен-
ность, саморегуляция собственных действий, формирование положительного отношения к различным 
видам труда.

Таким образом, трудовое воспитание, организованное на основе подтвержденных гипотезой на-
шего исследования методах, способствует развитию разносторонних и разнообразных личностных ка-
честв ребенка, соответствует современным требованиям ФГОС дошкольного образования, обеспечива-
ет перспективу наиболее полной интеграции детей с умственной отсталостью в современное общество.
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СОВРЕМЕННЫЕ СРЕДСТВА ЭСТЕТИЧЕСКОГО ПРОСВЕЩЕНИЯ ШКОЛЬНИКОВ*

Рассматривается проблема упадка у современной молодежи способности к созиданию прекрасного. Анализируются  
новые механизмы включения эстетического содержания в образовательную среду. Предложены современные  

средства воспитания чувств прекрасного у старшеклассников в эпоху постиндустриального  
общества не только через интернет-сообщества, но и мобильные приложения.

Ключевые слова: чувство прекрасного, эстетическое мышление, 
интернет-сообщества, мобильные приложения, визуализация.

Под влиянием научно-технического прогресса человек в XXI  в. сталкивается с острым духов-
ным кризисом. Несмотря на то, что в современном обществе активно ведётся образовательная поли-
тика, где утверждаются: 1) создание условий для семейного воспитания; 2) воспитательная деятель-
ность в системе образования субъектов Российской Федерации; 3) социокультурная инфраструктура, 
мы наблюдаем резкий духовный спад у молодежи. Однако, эстетическое просвещение через искусство 
и творчество играет одну из ключевых ролей в становлении человека, как личности. Л.С. Выготский 
в своём труде «Игра и её роль в психологическом развитии ребёнка» приводит такие слова советского 
педагога М.М. Пистрака: «Художественное воспитание дает не познания и не столько навыки, сколько 
именно тон жизни или, может быть, правильнее сказать, – фон жизнедеятельности. Убеждения, кото-
рые мы можем привить в школе через знания, только тогда корнями врастают в детскую психику, ко- 
гда эти убеждения закреплены эмоционально» [3, с. 285].

Созидание прекрасного невозможно представить без работы воображения. Л.С. Выготский в сво-
ей «Теории воображения и творчества в детском возрасте» выделяет два типа воображения: пластичес-
кое и эмоциональное, или внешнее и внутреннее воображение [2]. Пластическое воображение поль-
зуется преимущественно данными внешних впечатлений, оно строит из элементов, заимствованных 
извне; эмоциональное, наоборот, берет начало из элементов, взятых изнутри [Там же]. Следователь-
но, созидание красоты ребёнком и определяет степень развитости пластического воображения, кото-
рое, в свою очередь, формирует эмоциональное. Однако шотландско-ирландский педагог и философ 
Ф. Хатчесон в своих трактатах о красоте заявляет: «Оригинальное чувство красоты и моральное чувс-
тво не создаются воспитанием и образованием, их можно только улучшить или усовершенствовать  
в какой-то степени» [6, с. 196]. Вместе с тем он подчеркивает, что идеи красоты и гармонии возбуж-
даются в результате нашего восприятия какого-либо первичного качества [6]. Таким образом, давая 
школьнику возможность созидать красоту в новом и интересном для него формате, педагог определя-
ет степень развития чувства прекрасного у обучающегося.

Задача нашего исследования: выявить новые эффективные механизмы включения эстетическо-
го содержания в образовательную среду и предложить современные способы воспитания чувства пре-
красного у школьников.

Современная школа предлагает обучающимся комплекс мероприятий, направленных на воспи-
тание чувства прекрасного. В качестве примера рассмотрим деятельность МОУ  «Средняя общеоб-
разовательная школа № 11» (пос. Дружба, Московская область), которая ведёт активную культурно- 
просветительскую и воспитательную работу по направлению духовно-нравственного развития.  
В учебном заведении организован школьный музей, где представлены мультимедийные галереи- 
выставки, летопись школы, экскурсии, конкурсы, экспозиции, мероприятия, направленные на сохра-
нение истории родной страны, родного края и на обучение музейному делу. Активно работает школь-

* Работа выполнена под руководством Сергеевой Е.В., кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики ФГБОУ 
ВО «ВГСПУ».
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ная газета, радио и пресс-центр, где освещаются не только общешкольные мероприятия, но и события  
из мира культуры и искусства. Вместе с тем, обучающиеся задействованы в школьном театре и еже-
месячно присутствуют на открытых «Уроках нравственности». Такая работа по направлениям эсте-
тического и духовно-нравственного воспитания, несомненно, даёт эффективные результаты. Однако, 
несмотря на всю ценность данных мероприятий, в современном обществе всё чаще обнаруживаются 
противоречия между тенденцией развития педагогической теории и практики.

Наряду с традиционной культурно-просветительской деятельностью можно выделить и потен-
циал киберпространства, в котором современный человек ежедневно проводит большое количество 
времени. XXI век стал веком визуализации, когда информационное поле становится шире с каждым 
годом. Однако современный педагог может найти в этом некоторые плюсы. В своей статье «Педаго-
гическая сущность феномена визуализации учебной информации в контексте культуры» С.В. Аранова 
утверждает: «Целенаправленное формирование культуры визуализации позволит учащимся выступать 
и носителями, и творцами культуры, готовыми к самостоятельному, осознанному и продуктивному об-
новлению и преумножению ее ценностей и смыслов» [1, с. 35]. Киберпространство в этом отношении 
даёт обширную площадку для формирования культуры визуализации. В своей статье «Визуализация 
учебной информации как педагогическая проблема» Ю.Ф. Катханова, Е.И. Корзинова и С.Е. Игнать-
ев заявляют, что таким образом создается новая форма образовательной среды, характеризующейся, 
в первую очередь, «фотографической» памятью, расширением памяти визуализацией, усилением ин-
формации, а также синтезом знаний, культуры, образования и высоких технологий [4]. Дополненная 
реальность не только поражает воображение, но и развивает его, раздвигает границы мыслимого, со-
здает новый, необычный мир. Точнее, порождает новый тип реальности – «опосредованную» реаль-
ность и новый тип визуальной информации, которая используется в возрастающем количестве обла- 
стей деятельности, в том числе педагогической [Там же].

Социальные сети и интернет-сообщества насчитывают многочисленные аудитории. Приоритет-
ный контент большинства интернет-объединений развлекательный, но существуют и такие, где обра-
зовательная и эстетическая задачи являются первостепенными. Например, проанализировав открытое 
интернет пространство, нами был выявлен потенциал некоторых сообществ, базирующихся на эстети-
ческом просвещении молодежи.  Такие объединения, как “Academic Art”, “Albertina”, “Arzamas” пред-
ставляют разнообразный контент, сосредоточенный на литературе, художественном искусстве, кино  
и истории. Контент состоит как из аудиовизуальных продуктов (подкасты, аудиолекции, документаль-
ные и художественные фильмы, радио), так и текстовых статей (цитатные выдержки, заметки, статьи, 
научная и художественная литература). Наличие аудитории в среднем свыше 800000 человек гово-
рит о том, что данные сообщества пользуются высоким спросом и интересны людям. Взаимодействие 
школьников с ресурсами такой направленности определяет постоянную вовлеченность в образователь-
ную эстетическую среду, доступность и лёгкий поиск материала, созидание вместо прокрастинации  
и формирование профессиональной интернет-культуры.

Духовно-нравственное просвещение может предложить и современное мобильное устройство, 
которое есть у каждого школьника. Из курса педагогики известно, что игра – один из основных ин- 
струментов воспитания личности ребёнка. Мобильные приложения используют интеллектуальный 
контент в игровом формате, что становится эффективным способом формирования чувства прекрасно-
го. На сегодняшний день сложно найти направление знания, по которому не было бы создано мобиль-
ное приложение, и главной нашей задачей является оценить их новые возможности.

Например, приложение “Daily Art” представляет собой ежедневно обновляемый фонд произве-
дений искусства с подробными историческими справками, тематическими гиперссылками и удобной 
контентной летной. Пользователь может не только каждый день знакомиться с новым объектом искус-
ства, но и создавать собственные архивы по любым темам. Такое приложение не тратит много време-
ни, в то же время является действенным способом приобщения к культурному пространству. В прило-
жении «Изучаем живопись» есть не только галерея всех художников мира, которая классифицируется 

© Лопина А.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

33

по направлениям в живописи и авторам, но и позволяет в игровом формате викторины изучать их кар-
тины и биографии. Так, процесс обучения становится интереснее. Подобные приложения существуют 
и по литературе, например, «Стихи русских и зарубежных авторов», «Стихи играючи», где также при-
сутствует удобная навигация, викторины, заметки, истории и обучение. 

Проведя анализ существующих мобильных приложений, мы пришли к выводу о том, что наиболь-
шим потенциалом обладают следующие: “Daily Art”, «Изучаем живопись», «Философия», «Поэзия: 
читай и публикуй», «Стихи русских поэтов», «Стихи зарубежных поэтов», «Стихи играючи». 

Результаты анкетирования у старшеклассников показали, что 80% молодых людей используют 
или пользовались подобными приложениями и считают их достаточно эффективными, т. к. они помо-
гают при подготовке к ЕГЭ, формируют целостную эстетическую картину, составляют досуг. Легкая 
форма использования подобных ресурсов, а также игровой формат способствуют качественному усвое- 
нию материала. 

В результате нашего исследования мы пришли к следующим выводам:
1.	 При упадке духовно-эстетического развития мало использовать традиционные средства, нуж-

но обращаться и к новым механизмам и способом эстетического образования и просвещения. 
2.	 Современные технологии позволяют эффективно осваивать культурное наследие человечества 

при помощи интеллектуальных интернет-сообществ и мобильных приложений. 
3.	 Школьник в XXI в. заинтересован в использовании новейших технологий не только в сфере 

развлечений, но и в обучающих целях. 
Таким образом, грамотная работа педагога по включению информационных технологий в об-

разовательную среду может способствовать подъему духовно-нравственного развития современных 
школьников.
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The article deals with the problem of the degradation of the ability to the creation of beauty of the modern youth.  
There are analyzed the new mechanisms of the including the aesthetic content into the educational  

environment. There are suggested the modern means of the education of the sense of beauty  
of senior schoolchildren in the period of the post-industrial society not only  

by the means of the virtual communities but also  
by the mobile applications.
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ОТБОР ПЕРСПЕКТИВНЫХ РАСТЕНИЙ ПРИРОДНОЙ ФЛОРЫ ДЛЯ ФОРМИРОВАНИЯ 
ЭКСПОЗИЦИЙ БОТАНИЧЕСКОГО САДА ВГСПУ*

Проанализировано современное состояние коллекции природной флоры ботанических садов города Волгограда. 
Представлен перспективный список растений природной флоры Волгоградской области, их анализ,  

для экспозиции на базе «Ботанический сад» ВГСПУ. При выборе видов растений предпочтение  
отдано местным видам, представители которых обитают на участках лесостепей,  

степей, меловых обнажений, лугов и водные и околоводные местообитаний.  
Концепция исследования может быть использована в ландшафтном  

дизайне в населенных пунктах или на садовых участках  
в пределах Волгоградской области.

Ключевые слова: экспозиция растений, перспективные виды, природная флора, 
интродукция, ботанический сад, ландшафтная архитектура.

Одним из главных путей рационального применения и сохранности биоразнообразия, восстанов-
ления биоресурсов считается интродукция растений (преднамеренное или случайное перемещение  
за пределы их естественной досягаемости в новые для них среды обитания). Создание коллекций и экс-
позиций в агроботанических садах реализуется преимущественно посредством применения потенциала 
естественной флоры. Такой способ в большей степени обогащает классические правила формирования 
коллекционных участков. Особый смысл при таком способе обретает исследование и использование 
разнообразных приемов воспроизведения сообществ искусственного происхождения, подобных с при-
родными по флористическому составу и фитоценологической структуре [1].

Приоритетная цель любого ботанического сада – формирование коллекционного фонда расте-
ний – реализуется при помощи совокупности исследовательских задач: поиски и разработки основ, 
отвечающих академическим принципам интродукции растений; проработка биологии интродуциро-
ванных растений; сбережения и накопления уникальных и вымирающих видов. Академические ре-
зультаты являются основой для  реализации работ в практической плоскости по озеленению насе-
ленных пунктов, садово-парковому строительству, увеличения перечня возделываемых растений.  
Так же не маловажной для ботанического сада является задача по просветительской и учебной работе [3].

Для создания экспозиции очень важно отобрать растения, демонстрирующие наиболее ярко выра-
женные свойства, которые являются неотъемлемыми для представленного систематического положе-
ния. Представление растений в экспозиции, которые существуют в виде экспозиционных комплексов 
в рамках каждого конкретного ботанического сада, несомненно, должно сопровождаться качествен-
ной информативностью, коммуникативностью и вызывать интерес. Очень важно, что в этих комплек-
сах показаны не только растения, но и все аксессуары, которые способствуют повышению свойства 
информативности и коммуникативности. Из всего вышесказанного можно сделать вывод, что экспо-
зиционные комплексы ботанического сада – это совокупность групп растений и атрибутов в соедине-
нии с ландшафтом, каждая из которых располагается на конкретной локальной экспозиционной пло-
щади и гармонично соединяя в себе как тематическую направленность, так и зрительно-эстетическое 
восприятие [2].

Разработка экспозиций региональной природной флоры и растительности представляет злобод-
невную проблему интродукции растений и ботаники, т. к. разрешение данной проблемы объединено 
с формированием устойчивых и долговечных фитоценозов искусственного происхождения [4].

* Работа выполнена под руководством Супрун Н.А., кандидата биологических наук, доцента кафедры теории и методики био-
лого-химического образования и ландшафтной архитектуры ФГБОУ ВО «ВГСПУ», начальника отдела ГБУ ВО «Волгоградский ре-
гиональный ботанический сад».
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Коллекционный фонд растений природной флоры в БС ВГСПУ включает 55 видов, в дальнейшем, 
при проектировании экспозиции планируется добавить в коллекцию еще 57 видов, указанных в табл.

Таблица

Коллекционный фонд растений природной флоры БС ВГСПУ
№ Виды, имеющиеся в БС ВГСПУ Виды, добавленные в имеющийся ассортимент
1. Bellevalia sarmatica (Georgi) Woronow Adonis volgensis DC.
2. Bulbocodium versicolor (Ker-Gawler) Spreng. Astragalus albidus Waldst.et Kit
3. Thalictrum minus L. Colchicum laetum Steven
4. Lysimachia nummularia L. Valeriana officinalis L.
5. Veronica spicata L. Centaurea  orientalis L.
6. Anemone sylvestris L. Centaurea jacea L.
7. Hydrocharis morsus-ranae L. Dianthus rigidus Bieb.
8. Geranium pretense L. Genista tanaitica P.A. Smirn.
9. Inula helenium L. Ajuga reptans L

10. Origanum vulgare L. Iris pumila L
11. Hypericum perforatum L. Hyssopus оfficinalis L.
12. Iris pseudacorus L. Crambe tataria Sebeok
13. Scirpus triqueter L. Epilobium hirsutum L.
14. Iris halophila L. Lepidium meyeri Claus
15. Campanula glomerata Stipa pennata L.
16. Leymus racemosus (Lam.) Tzvel Campanula alliariifolia Willd.
17. Athyrium filix-femina L. Hedysarum grandiflorum Pall.
18. Nuphar lutea (L.) Smith Hedysarum razoumowianum Fisch. & Helm 

ex DC.
19. Nymphaеa аlba L. Asarum europaeum L.
20. Polygonatum odoratum (Mill.) Druce Sanguisorba officinalis L.
21. Filipendula vulgaris Moench Nymphaea candida J. Presl.
22. Convallaria majalis L. Atraphaxis frutescens (L.)C.Koch
23. Pulmonaria obscura L. Potentilla arenaria Borkh.
24. Sempervivum ruthenicum (W.D.J. Koch) Schnittsp. 

& C.B. Lehm
Vincetoxicum intermedium Taliev

25. Echinops ruthenicus L. Matthiola odoratissima (Pall. ex M. Bieb.) 
W.T. Aiton

26. Nymphoides peltata (S. G. Gmel.) O. Kuntz. Allium rotundum L.
27. Festuca valesiaca L. Allium inaequale Janka.
28. Sedum acre L. L. Platanthera bifolia (L.) Rich.
29. Hylotelephium maximum L. Calophaca wolgarica (L. fil.) Fisch. ex DC.
30. Paeonia tenuifolia L. Mentha arvensis L.
31. Scilla siberica L. Jurinea cretacea Bunge
32. Pulsatilla pratensis (L.) Mill. (P. nigricans Storck.) Myositis sylvanica L.
33. Pulsatilla patens L. Scrophularia cretacea L.
34. Ornithogalum fischeranum Krasch. Onosma simplicissima L.
35. Utricularia vulgaris L. Саrех acuta L.
36. Eremogone koriniana L. Primula veris L.
37. Potamogeton natans L. Tanacetum millefolium (L.) Tzvel.
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№ Виды, имеющиеся в БС ВГСПУ Виды, добавленные в имеющийся ассортимент
38. Ceratophyllum demursum L. Plantago lanceolata L.
39. Salvinia natans L. Artemisia hololeuca M. Bieb. ex Besser
40. Viscaria vulgaris L. Artemisia salsoloides Willd.
41. Matteuccia struthiopteris (L.) Tod. Ornithogalum kochii Parl.
42. Sagittaria sagittifolia L. Potamogeton lucens L.
43. Butomus umbellatus L. Rindera tetraspis L.
44. Thelypteris palustris L. Typha angustifolia L.
45. Tulipa biebersteiniana Schult. Et Schult. fil. Fritillaria ruthenica Wikstr.
46. Tulipa gesneriana L. Serratula tanaitica P.A. Smirn.
47. Equisetum fluviatile L. Eryngium planum L.
48. Helichrysum arenarium (L.) Moench Scabiosa isetensis L.
49. Alisma gramineum L. Silene hellmannii Claus
50. Prunella grandiflora (L.) Scholler Silene cretacea Fisch. ex Spreng.
51. Ficaria verna L. Thymus marschallianus Willd.
52. Salvia tesquicola L. Viola odorata L.
53. Dryopteris filix – mas (L.) Schott Corydalis marschalliana (Pall. Ex Willd.) 

Pers.
54. Elodea canadensis L. Thymus serpyllum L.
55. Eremogone biebersteinii L. Alisma plantago – aquatica L.
56. Salvia pratensis L
57. Salvia verticillata L.

Данные виды растений природной флоры, приведенные в таблице выше, можно сгруппировать  
по различным свойствам и характеристикам, необходимых для создания экспозиции. При разработке 
экспозиций региональной природной флоры и растительности первостепенную важность имеет учет 
водного режима. Таким образом, растения из вышеприведенного списка можно разделить на группы 
растений по влагообеспеченности почвы (см. рис. 1).

Рис. 1. Распределение видов растений по степени увлажненности

На графике мы видим, что самым большим количеством растений в процентном отношении пред-
ставлены ксерофиты (39%) и мезофиты (38%). В значительно меньшей степени в списке представлены 
гидрофиты (11%) и гигрофиты (8%). Наименьшее количество растений – гидатофитов (4%). Это объ-
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ясняется тем, что для природных зон Волгоградской области (степь и полупустыня) характерны ра- 
стения сухих мест обитания, способные переносить продолжительную засуху («засухоустойчивые»)  
и воздействие высоких температур («жароустойчивые»), а также растения, которые приспособлены  
к обитанию в среде с более или менее достаточным, но не избыточным увлажнением почвы.

Немаловажным аспектом при создании экспозиции является цветовое решение представленных 
растений, сочетание и разнообразие. Растения из  вышеприведенного списка можно сгруппировать  
по цветовому окрасу соцветий. Все вышесказанные данные представлены на рис. 2.

Рис. 2. Распределение видов растений по окраске венчика

Проведя анализ растений по цветовой палитре, мы видим, что наибольшее количество растений 
представлено с белым цветом соцветий (30%), желтых и фиолетовых по 21%. В меньшей степени ро-
зовых (14%) и бардовых (7%) цветов. Самое маленькое количество бесцветных (3%), а красных и го-
лубых по 2%. Окраску цветов и цветовые сочетания также важно учитывать при работе с экспози-
цией – это имеет непосредственное влияние на эстетическое восприятие композиций. При создании 
экспозиции важно учитывать высоту растений, чтобы они создавали собой законченную композицию, 
но в то же время не загораживали собой обзор всех представленных видов. Растения из списка можно 
сгруппировать по высоте. Данные представлены на рис. 3.

Рис. 3. Распределение видов растений по высоте габитуса

На графике мы видим, что растения высотой 20–40 см и выше 40 см в процентном отношении на-
ходятся практически в равных долях – 38% и 37%, соответственно. Растений меньше 20 см высотой – 25%.
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Экспозиции, помимо научных, должны были выполнять также образовательные и познавательные 
функции, т. к. создавались они с целью демонстрации богатства и разнообразия растительного мира 
России. Живые коллекции редких и охраняемых растений местной флоры в ботанических садах, го-
родских парках, школах – идеальное «учебное пособие» для школьников и студентов ВУЗов, помощь 
в деле воспитания заботливого бережного отношения людей к природе. Необходимо постоянно про-
пагандировать значение дикорастущих растений среди населения, предоставлять возможность участ-
вовать в сохранении растений с помощью различных образовательных и просветительных программ.
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The article deals with the modern state of the collection of the natural flora of the botanical gardens in Volgograd.  
There are presented the perspective list of the plants of the natural flora of the Volgograd region and their analysis  

for the exposition on the basis of the Botanical Garden of Volgograd State Socio-Pedagogical University.  
There are chosen those kinds of plants the representatives of which affect the woodland grass,  

steppe, chalk uncovering, areas of grass, water and semi-aquatic habitats. The concept  
of the study can be used in the landscape design in the populated  

localities or gardens in the Volgograd region.
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МЕТОДИКА ОЗНАКОМЛЕНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  
С ЛЕКСИЧЕСКОЙ МЕТАФОРОЙ*

Рассматриваются многозначные слова в прямом и переносном значении, учитывая, что в основе создания переносного 
значения слова лежит метафора. Проанализированы подходы к изучению лексической метафоры и предлагаются  

пути устранения трудностей в освоении её учащимися. Описываются различные методы и упражнения,  
которые помогут школьникам усвоить явления лексической многозначности  

и основанной на ней метафоры.

Ключевые слова: лексическая метафора, многозначные слова, 
прямое и переносное значение многозначных слов,  

методы обучения, деятельность учителя.

В начале нашей статьи хотелось бы обратиться к анализу бесценного наследия, которое остави-
ли выдающиеся советские и российские учёные-педагоги, методисты. В.А. Сластёнин писал о том,  
как правильно взаимодействовать с детьми во время их обучения и воспитания, что является самым 
важным для каждого педагога. В своих трудах В.А. Сластёнин заставил учителей задуматься, что яв-
ляется основополагающим в процессе их преподавания [5]. Конечно же, это – деятельность, способы  
ее осуществления, направленные на достижение поставленной цели кратчайшим путём.

Читая работы В.А. Сластёнина, мы понимаем, что не надо забывать: между методами обучения 
существует организационная взаимосвязь и взаимопроникновение, и это отражает диалектику само-
го понятия ‘методы’, их взаимопереходы, а не изолированное применение каждого из них [Там же]. 
Все пожелания В.А. Сластёнина нацеливают учителя быть творческой и целеустремлённой личностью,  
и в процессе обучения детей педагог никогда не должен останавливаться на достигнутом. При выборе 
методов учитель должен учитывать индивидуальные и возрастные особенности учащихся, цели обуче-
ния и воспитания. Методы обучения, при помощи которых достигаются учителем ожидаемые резуль-
таты, должны варьироваться в зависимости от множества обстоятельств и условий протекания про-
цесса обучения. Также знаменитый педагог Шалва Амонашвили говорил об этом следующее: «Быть 
мастером педагогического труда – значит, постоянно искать пути более полного, удачного, глубинно-
го, точного, а порой изящного и искусного разрешения проблем обучения, воспитания и организации 
жизни детей …» [1]. 

Действительно, всё должно быть подчинено тому, чтобы школьная жизнь детей стала яркой, на-
сыщенной, активной и постоянно жаждущей поглощения новых знаний [3].

В наше время содержательность произведений, смелость идей В.А. Сластёнина и Ш.А. Амонаш-
вили [1, 5] вдохновляют педагогов-исследователей на изучение методик, связанных с обучением уча-
щихся использовать изобразительно-выразительные средства. Работа по  совершенствованию речи 
учеников важна и нужна уже с первого класса, ведь хорошая речь позволит овладеть ученикам всей 
красотой родного языка и грамотно выражать свои мысли. Этим обусловлена актуальность нашей работы.

Цель нашего исследования состояла в подборе разнообразных методик изучения метафоры,  
т.  к. теоретический материал о сложном понятии ‘метафора’ дается не во всех программах, одна-
ко практические упражнения требуют от учителя организации соответствующей работы. Напри-
мер, для знакомства школьников с понятиями ‘многозначные слова’ и ‘омонимы’ предлагается опре-
делённая система упражнений. C детьми проводится подготовительная работа на уровне анализа слов  
и иллюстраций к ним. Такая работа важна, т. к. слово – это основная единица языка, не всегда лег-

* Работа выполнена под руководством Гридневой Т.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры теории и методики 
начального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ко воспринимаемая детьми. При помощи методов учащиеся смогут легко воспринимать и запоминать 
сложный для них учебный материал, потому что разнообразные методы способны активно воздейство-
вать на мотивационную сферу и память учеников.

Для того чтобы выяснить, какие же методы при работе с метафорой на уроках русского языка 
являются наиболее эффективными и продуктивными, нами был разработан и проведён эксперимент  
в 4-м классе МБОУ «Средняя общеобразовательная школа № 14 города Камышина Волгоградской об-
ласти». Его целью было выявление умения разграничивать многозначные слова в прямом и перенос-
ном значении, учитывая, что в основе создания переносного значения слова лежит метафора. Опрос 
показал, что школьники недостаточно владеют этим умением. В связи с этим ученикам были пред-
ложены упражнения, которые были проведены учителем по  перечисленным ниже методикам, что,  
по нашему мнению, должно было помочь углубить знания учащихся по данной теме и закрепить на-
выки употребления многозначных слов в речи. Были предложены разнотипные лексикографические 
задания, предлагалось вести собственные словари, делать иллюстрации. Контекстуальные задания 
предусматривали поиск в тексте многозначных слов и разделение их на группы в связи с их значени-
ем (прямым или переносным). Необходимо было под руководством учителя и самостоятельно состав-
лять предложения.

Контрольный опрос показал, что ученики стали лучше разбираться в изучаемых явлениях. Если 
до эксперимента только 30% учащихся безошибочно разграничивали употребление прямого и пере-
носного значения многозначных слов в речи, то последний опрос показал, что 60% школьников овла-
дели навыком разграничивать данные понятия в устной и письменной речи.

Методики, которые, на наш взгляд, были самыми эффективными при работе с младшими школь-
никами с лексической метафорой, будут представлены нами ниже.

Нам кажется, что начать работать над данной проблемой в начальной школе необходимо  
как можно раньше: необходимо вовлекать учащихся в тайны слова, особенности создания перенос-
ного значения. Нужно разнообразить методы, усложнять виды работы. На наш взгляд, для введения 
понятия ‘многозначные слова’ целесообразно воспользоваться образом всем известной «Шляпки»,  
на примере которой дети узнают, что такое многозначные слова. Для учителя не составит труда най-
ти все предметы, чтобы наиболее ярко показать детям, что называется словом шляпка: шляпка гриба 
или шляпка гвоздя называются так, потому что похожи на головной убор – шляпку, что и указывает 
на многозначность данного слова. Под руководством учителя ученики описывают признаки шляпки 
гриба и гвоздя. Далее учитель может попросить учеников самостоятельно привести пример со словом 
ножка, которое также является многозначным. Если дети будут затрудняться в приведении примеров, 
то учитель им может помочь, обратив их внимание на то, на чём и за чем они сидят. В процессе бесе-
ды дети сами догадаются, что ножка также есть у гриба или цветка, циркуля, или же ножка – это про- 
сто ласковое название ноги человека. Лексическая работа сопровождается морфемным и словообразо-
вательным анализом.

Продолжать знакомство с переносными значениями лучше всего с помощью речевых метафор, 
которые являются яркими и образными. Таким образом, наиболее удачным материалом для изучения 
метафоры являются подобранные учителем загадки. Например:

Штанге вес придаст в охотку,
На плите ему почет –
Сам себя на сковородке
За минуту испечет.
(блин)
Учитель задаёт следующие вопросы учащимся: «Что за слово я загадала? (Это блин). Как вы по-

нимаете значение слова «блин»? (Для одних детей блин – это вкусная еда, другие говорят, что то,  
что надевают на штангу). Ученики дают ответы, все правы, но каждый по-своему.
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Этот пример показывает, что словесный метод, применяемый в  процессе итоговой беседы,  
также является эффективным и продуктивным, т. к. речевая метафора, как и иллюстрация, помогла 
воссоздать такой же яркий образ, который и помог привлечь внимание детей.

Как известно, в основе любого метафорического переноса лежит неназванное сравнение одних 
предметов с другими по какому-либо признаку. Значение образного и метафорически переосмыслен-
ного слова или выражения отображает лишь то, с чем сравнивается тот или иной объект [3]. Так, де-
тям необходимо показать разницу между простым сравнением и метафорой не только через словесный 
метод, но и воспользовавшись предметно-практическим или иллюстративным наглядным материалом, 
который может быть представлен в виде презентации или отдельных образных картинок, вывешен-
ных на простой магнитной доске, благодаря чему дети поймут, что метафора – это всегда сравнение,  
но не явное, а  скрытое, которое можно развернуть и превратить в сравнительный оборот. Напри-
мер: 1) богатырское здоровье – у него отличное здоровье, как у настоящего богатыря; 2) зеркало озе-
ра – гладь озера застыла, как настоящее зеркало.

Также учителя могут предлагать младшим школьникам лексикографические задания, научить 
вести собственные словари и делать вспомогательные иллюстрации, потому что когда ученики соот-
носят иллюстрацию со словом и параллельно работают с толковым словарём, то видят, как многознач-
ность отражена в толковых словарях [2].

Освоение многозначности даётся школьникам нелегко, и к этой теме необходимо постоянно воз-
вращаться. Учителю, как всегда, поможет дидактический материал с интересными иллюстрациями. 
Для этого преподаватель выдаёт ученикам карточки с изображениями различных предметов, а также 
карточки с отрывками из стихов или прозаических художественных произведений. Задача учеников 
состоит в соединении картинок с тем текстом, в котором говорится о предмете в соответствии с пря-
мым или переносным значением. Например: 

‒	 Дедушкино баловство ничуть не отразилось на мягком характере ребёнка.
‒	 Мама-медведица любила спать в кровати среднего размера с множеством мягких подушек.
В четвертом классе необходимо обратиться к анализу текста. Для того чтобы понять, насколько 

детям удалось освоить понятие ‘многозначные слова’, целесообразно дать стихотворения (или прозаи-
ческие тексты) и предложить найти в них данные слова. Подобные задания помогают развивать образ-
ное мышление, учат школьника искать нужную информацию в тексте, помогают узнать новые слова, 
значение которых не было известно, а также новые значения уже известных слов [4].

Правильному восприятию языковых метафор способствует прием предъявления контробраза [3]. 
Его эффективность объясняется наглядным истолкованием прямого и переносного значений слова,  
как в следующем примере: Проекты в интернете можно создавать легко и играючи – в два щелчка 
мышью. – На перилах лестниц дремали кошки, непонятно откуда появлявшиеся к вечеру, а по не-
освещенным углам бегали мыши. Для сравнения лексических единиц учитель задаёт следующие во- 
просы: 1)  Какое полевое животное может жить ещё и на даче в сарае? 2)  С помощью чего мы уп-
равляем нашими компьютерами? 3) Какие внешние признаки полевой мыши становятся основанием  
для её сравнения с компьютерной? Под руководством учителя учащиеся приходят к выводу, что ме-
тафорический перенос из бытового понятия в компьютерное осуществляется на основе сходства вне-
шних признаков – формы и размера: и реальную, и компьютерную мышь человек может держать  
в руке. Так, учитель показывает, что предметы, названные одним словом, имеют сходство. Следова-
тельно, школьники должны сравнить предметы по разным признакам, переносить признаки одного 
предмета на другой [Там же].

При изучении метафоры учителя часто используют яркий образ подсолнуха и солнца, т. к. именно 
от того, насколько правильно у детей будет сформировано умение видеть эти простые сходства в по-
добных скрытых сравнениях, зависит последующее понимание и употребление метафор [3].

Также для успешного развития у детей выразительности речи педагоги проводят игры и творчес-
кие задания, которые они реализуют как на уроках, так и во внеурочной деятельности. Благодаря иг-
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ровым технологиям любой урок становится более интересным, на нём преобладают эмоции, и процесс 
обучения, следовательно, протекает в творческое обстановке, что и является самым важным в процес-
се освоения метафор, омонимов и многозначных слов [3].

Таким образом, мы видим, что при формировании у младших школьников понятия ‘метафора’ 
учителям необходимо применять в своей работе как можно больше разнообразных и взаимообуслов-
ленных методов, которые помогут детям понять и запомнить эту важную и сложную тему на долгое 
время. Также работа детей с лексической метафорой должна проводиться систематически путём че-
редования разнообразных видов деятельности младших школьников на уроке, т. к. данная тема бы- 
стро забывается детьми и им сложно разграничивать прямое и переносное значение многозначных 
слов без постоянного и интересного повторения.
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Представлен анализ психолого-педагогических исследований отечественных тифлологов по проблеме развития 
ориентировки в пространстве у детей с нарушениями зрения. Описываются результаты исследования  

уровня развития ориентировки в пространстве у дошкольников с нарушениями зрения.  
Определяется эффективность применения технологии В.В. Воскобовича  

в работе с детьми с нарушениями зрения в процессе развития  
ориентировки в пространстве.

Ключевые слова: психолого-педагогическое сопровождение, личность дошкольника, 
нарушение зрения, технология В.В. Воскобовича, ориентировка в пространстве.

Изменения методологической парадигмы специального образования, переориентация на личностно-
ориентированную модель взаимодействия с  ребенком с особыми образовательными потребностями  
и его семьей, требует разработки и широкого внедрения инновационных технологий психолого- 
педагогического сопровождения. В свою очередь, поиск действенных форм организации коррекционно- 
педагогической работы с дошкольниками, имеющими нарушение в развитии, является актуальным нап- 
равлением совершенствования системы их дальнейшего успешного развития. 

Проблеме изучения развития когнитивной сферы у детей с нарушением зрения уделили осо-
бое место в своих исследованиях такие ведущие отечественные тифлопсихологи и тифлопедагоги, 
как В.З.  Денискина, М.И.  Земцова, В.П.  Ермаков, Ю.А.  Кулагин, Л.И.  Плаксина, Е.Н.  Подколзина, 
В.С.  Сверлов, Л.И.  Солнцева и др.  [3,  6]. Обобщение положительного опыта передовых педагогов, 
а также результаты экспериментальных исследований убеждают, что при нарушениях зрения действу-
ют те же закономерности формирования психических функций, которые присущи и нормально видя-
щим детям. Сохраняет свою силу выдвинутый Л.С. Выготским и ставший общепринятым принцип за-
кономерного соотношения обучения и развития, согласно которому решающим условием последнего 
является обучение, опережающее и предопределяющее ход психического развития ребенка (П.Я. Галь-
перин, А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин и др.) [2, 3, 5].

Развитие ребенка при нарушениях зрения имеет, как и в норме, динамический характер,  
т.е. на разных его стадиях, под ведущим воздействием обучения и воспитания, изменяются роль, ме- 
сто и соотношение разных функций в структуре развития личности дошкольника. Вместе с тем при ано-
мальном развитии, в частности в условиях нарушения зрения, имеют место специфические особеннос-
ти формирования психических процессов. Это  своеобразие зависит, с одной стороны, от характера 
дефекта и обусловленного патологией развития функций, а с другой – от позитивных возможностей 
компенсаторного развития. Происходят качественные изменения системы взаимоотношений анализа-
торов, возникают специфические особенности в процессе формирования образов, понятий, речи, ори-
ентировки в пространстве.

Несформированность пространственной ориентировки является одной из  причин, определяю-
щих низкий уровень социальной адаптации ребенка с нарушением зрения, снижение его мобильнос-
ти и контакта с окружающим миром. Препятствует формированию предпосылок учебной деятель-
ности, развитию интеллектуальных и личностных качеств, которые обеспечат становление личности  
ребенка [3, 4].

* Работа выполнена под руководством Петровой Л.М., кандидата психологических наук, доцента кафедры психологии образо-
вания и развития ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Следует подчеркнуть, что на успешность развития ориентировки в пространстве у дошкольни-
ков с нарушением зрения большое влияние оказывает выбранное методическое обеспечение образо-
вательного процесса, соответствующее зрительным возможностям детей данной категории. Примером 
служит авторская методика развития детей дошкольного и младшего школьного возраста В.В. Воско-
бовича «Сказочные лабиринты игры», предполагающая поэтапное использование игр в зависимости  
от возраста ребенка и психологических особенностей. Развивающие игры В.В. Воскобовича – много-
функциональный целостный компонент, позволяющий в игровой форме успешно развивать у детей 
логику, память, мышление, воображение, моторику, восприятие, внимание и творческий потенциал,  
а также обучать их счету, чтению [1].

Сопоставимый анализ авторской методики с содержанием игр для дошкольников с нарушением 
зрения допускает использование методических пособий В.В. Воскобовича в работе с дошкольниками 
данной категории, способствуя развитию чувственности в восприятии разной модальности предметов, 
ориентировки в пространстве, совершенствованию оптико-пространственного восприятия детей с на-
рушением зрения. В связи с недостаточностью исследований, посвященных использованию данной ав-
торской методики в процессе развития пространственной ориентировки у дошкольников с нарушения-
ми зрения, остаются вопросы в подборе эффективных средств развития ориентировки в пространстве, 
в том числе и на микроплоскости [7].

Изучение возможностей применения конструктора «Геоконт» позволяет предположить, что дан-
ное пособие может являться одним из эффективных средств развития пространственной ориентировки 
на микроплоскости у дошкольников с нарушениями зрения. Кроме того, «Геоконт» входит в конструк-
тивный блок методики В.В. Воскобовича, способствуя: развитию ориентировки на микроплоскости, 
усвоению пространственных отношений и алгоритмов выполнения действий по знаковым обозначе-
ниям, определению последовательности действий (конструирование по словесной модели, построение 
симметричных и несимметричных фигур, поиск и установление закономерностей, чтение схемы), раз-
витию мелкой моторики, а также творчества и логики. Вопросам успешного развития ориентировки 
в пространстве у детей с нарушениями зрения средствами игровых технологий В.В. Воскобовича на се-
годняшний день не уделено должного внимания. В связи с этим была определена тема данного иссле-
дования: «Психолого-педагогическое сопровождение дошкольников с нарушениями зрения посред- 
ством применения игровой технологии В.В. Воскобовича».

Цель исследования заключалась в изучении специфических особенностей развития ориентиров-
ки в пространстве у детей дошкольного возраста с нарушениями зрения и определения эффективности 
применения технологии В.В. Воскобовича для оптимизации данного процесса. 

Для достижения цели исследования были поставлены задачи: провести теоретический анализ пси-
холого-педагогической литературы, направленной на изучение развития пространственной ориенти-
ровки у дошкольников с нарушениями зрения; изучить особенности развития пространственной ори-
ентировки у дошкольников с нарушениями зрения; определить уровень развития пространственной 
ориентировки у дошкольников с нарушениями зрения; разработать и внедрить серию коррекционно- 
развивающих занятий направленных на более успешное развитие пространственной ориентировки 
у дошкольников с нарушениями зрения с использованием игровой технологии В.В. Воскобовича.

Эмпирическое исследование, направленное на изучение уровня развития пространственной ори-
ентировки на микроплоскости у дошкольников с нарушениями зрения, а также проверки эффектив-
ности использования конструктора «Геоконт» игровой технологии В.В. Воскобовича в коррекцион-
но-развивающей работе, продолжительностью в восемь месяцев, проходило на базе муниципального 
дошкольного образовательного учреждения «Детский сад № 92 “Черемушка” г. Волжского Волгоград-
ской области», в котором приняли участие шестнадцать детей с нарушениями зрения в возрасте пяти лет.

На констатирующем этапе эмпирического исследования проводилась диагностика уровня разви-
тия пространственной ориентировки на микроплоскости у дошкольников с нарушениями зрения с по-
мощью тифлопедагогической диагностики дошкольников с нарушениями зрения Е.Н.  Подколзиной  
и Л.И. Плаксиной [6].

© Сергазиева К.О., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

45

Структура первого этапа исследования была выстроена как многоуровневая система, обеспечиваю-
щая комплексный процесс, на основе включения в работу сохранных анализаторов и потенциальных 
возможностей детей, направленный на диагностику следующих параметров: понимание простран- 
ственных предлогов и наречий; микроориентировка на листе; ориентировка в микропространстве; вос-
приятие и воспроизведение сложной фигуры.

Результаты констатирующего этапа эмпирического исследования показали, что большинство до-
школьников с нарушениями зрения имеют низкий уровень развития пространственной ориентировки 
на микроплоскости. Допускали множество ошибок в определении местоположения предметов на пло- 
скости, в ходе анализа и описания расположения геометрических фигур на плоскости, составления 
изображения из геометрических фигур по образцу. Наибольшей трудности у детей вызывали задания, 
которые содержат два и более определений местоположения геометрической фигуры («в верхнем ле-
вом углу», «внизу справа», «слева у самого края»). Выявлены нарушения в ориентировки на листе бу-
маги и графическом воспроизведение схемы по образцу.

Средний уровень развития пространственной ориентировки на  микроплоскости был выявлен  
у оставшихся исследуемых дошкольников, имеющих незначительные трудности в определении прос- 
транственных предлогов и наречий, при описании расположения геометрических фигур на плоскости, 
также в ходе составления описания и анализа расположения геометрических фигур на листе.

Выявленные особенности развития пространственной ориентировки на  микроплоскости у до-
школьников с нарушениями зрения обусловили необходимость целенаправленного проведения фор-
мирующего этапа эмпирического исследования по развитию пространственной ориентировки на мик-
роплоскости у дошкольников с нарушением зрения на основе применения конструктора «Геоконт».

Каждое занятие включало в себя игровую ситуацию, которая соответствует содержанию опреде-
ленного этапа коррекционно-развивающей работы, сохраняя общую структуру использования данного 
пособия. Сначала проигрывались более легкие ситуации, затем, по мере усложнения, происходил пе-
реход на последующие этапы, таким образом, все занятия были взаимосвязаны и взаимообусловлены, 
а задания выстроены по принципу «от простого к сложному». Адаптация материала для дошкольников 
с нарушением зрения происходит за счёт использование конструктора «Геоконт», учитывая требова-
ния к наглядности для детей данной категории, разработки и введения в коррекционную деятельность 
этапов овладения данным конструктором.

Ярко выраженная мотивация к познанию проявлялась у дошкольников с  нарушениями зрения  
при выполнении всех предложенных заданий и упражнений, а разнообразие игровых ситуаций дела-
ло каждое занятие увлекательным и запоминающимся. На занятиях дети были очень активны и лю-
бознательны, с интересом ждали нового задания, зная, что там их ждет интересное приключение,  
а также встреча с уже полюбившимися им сказочными героями.

Результаты проведенного контрольного этапа эмпирического исследования свидетельствовали  
о положительной динамике. Значительно увеличились показатели высокого и среднего уровня и сни-
зились показатели низкого уровня. Дети не допускали ошибок в ходе анализа и описания расположе-
ния геометрических фигур на плоскости, составления сложного изображения из геометрических фигур 
по образцу, использования пространственных предлогов и наречий. Средний уровень был у семерых 
детей, а по результатам контрольного эксперимента, после формирующей работы их стало, – десять. 
Количество дошкольников с высоким уровнем значительно возросло, их стало в три раза больше.

Положительная динамика развития пространственной ориентировки на  микроплоскос-
ти у дошкольников с нарушениями зрения доказывает эффективность проведенной коррекционно- 
развивающей работы с  использованием конструктора «Геоконт». Таким образом, систематическое  
и целенаправленное внедрение в коррекционно-образовательный процесс игр В.В. Воскобовича, отли-
чающихся многофункциональностью и многообразием, соответствующих современным требованиям  
в развитии дошкольника, позволяет использовать их для решения не только указанной проблемы, 
но и в вопросах развития интеллекта, речи, эмоционально-волевой сферы детей с особыми образова-
тельными потребностями.
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Статья посвящена проблеме формирования социальной компетентности младших школьников. Определяется  
сущность понятия социальной компетентности. Выявляются особенности формирования  

социальной компетентности младших школьников.

Ключевые слова: социальная компетентность, компетенция, младший школьный возраст, 
младший школьник, формирование, диагностика.

В современной России, во время постоянных социально-экономических изменений общества, 
проблема формирования социальной компетентности младших школьников повсеместно распростра-
нена. В связи с этим, одной из задач современного образования является не только обучение учащих-
ся младшего школьного возраста основам различных областей наук, но и развитие у них навыков, уме-
ний, привитие знаний, которые в будущем помогут им эффективно проходить дальнейшее обучение, 
взаимодействовать со сложным современным миром, жить в нем и уметь разрешать возникающие жиз-
ненные проблемы [5].

Статистические данные указывают на то, что 25% младших школьников являются беспомощ-
ными в отношениях со сверстниками, они не умеют разрешать даже самые простейшие конфликты,  
а также свыше 30% – самостоятельных решений, которые предлагаются учащимися младшего школь-
ного возраста, носят агрессивный характер [9].

В связи с этим основными задачами нашего исследования выступают: рассмотрение сущности по-
нятия «социальная компетентность» и особенностей ее проявления в младшем школьном возрасте; вы-
явление уровня сформированности социальной компетентности у младших школьников.

В настоящее время исследованию обозначенной проблемы уделяется особое внимание. Явление 
социальной компетентности изучается такими науками, как психология, педагогика, социология и пр. 
Данную проблему рассматривали в своих трудах следующие ученые: Н.И. Белоцерковец, И.А. Зимняя, 
С.Н. Краснокутская. [3, 7, 8].

В нашей работе мы опираемся на определение Н.И. Белоцерковец, в котором социальная ком-
петентность рассматривается как «социальный процесс и определяется как определенный уровень 
адаптации (социализации, социальной зрелости) человека, позволяющий ему эффективно выполнять 
заданную социальную роль. В детском возрасте сформированностью социальной компетентности 
выступает определенный уровень его адаптации к социальным предписаниям, которые предъявляет  
ему общество» [3, c. 4].

Важно подчеркнуть, что социальная компетентность в младшем школьном возрасте подразу-
мевает способность школьника к социальной деятельности в современном социуме, к продуктив-
ному взаимодействию со сверстниками и взрослыми и успешному выполнению социальной роли 
учащегося [6].

Следует отметить и то, что младший школьный возраст является максимально благоприятным  
для воспитательных воздействий периодом детства [10]. В том числе и для социально-педагогической 
деятельности по формированию социальной компетентности.

Социальная компетентность включает в себя ряд компетенций, которыми должен владеть чело-
век, чтобы быть социально успешным. На  разных возрастных этапах этот список уникален. Соци-

* Работа выполнена под руководством Морозовой С.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры социальной педаго-
гики ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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альная компетентность младших школьников в настоящее время изучена еще не в  полном объеме.  
Так, ее структура в данном возрасте определяется по-разному. Тем не менее, мы согласны со структу-
рой социальной компетентности младших школьников, которую определила Г.Е. Белицкая. Она выде-
лила следующие компоненты:

1)	 мотивационный – отношение к другим людям с уважением и пониманием; проявление добро-
ты, внимания, помощи другим;

2)	 когнитивный – познание другого человека (взрослого, сверстника), способность понять  
его особенности, интересы, потребности; знание норм поведения, общения и взаимодействия;

3)	 поведенческий – выбор адекватных ситуации способов общения [2].
Таким образом, можно сказать, что социальная компетентность в младшем школьном возрасте ха-

рактеризуется адаптацией учащегося к обществу и требованиям, выдвигаемым ему, а для того, чтобы 
младший школьник мог эффективно выполнять эти требования, он должен быть социально компетент- 
ным, т. е. владеть определенными компетенциями.

Ввиду всего перечисленного, можно сделать вывод, что очень важно заниматься изучени-
ем проблемы формирования социальной компетентности младших школьников в настоящее время,  
а также искать потенциально новые, более действенные способы и пути ее решения.

Для выявления особенностей формирования социальной компетентности младших школьников 
было проведено исследование на базе МКОУ «Перекопская СШ» Клетского района Волгоградской об-
ласти. В исследовании приняли участие 15 учащихся 4-го класса в возрасте от 9 до 10 лет.

Изучение сформированности социальной компетентности младших школьников мы начали с про-
ведения беседы с классным руководителем, а  также разработали диагностический инструментарий, 
включающий: диагностику коммуникативной компетентности учащихся (Г.М. Беспалова)  [4]; адап-
тированный вариант теста «Размышляем о жизненном опыте» для младших школьников (составлен 
Н.Е. Щурковой, адаптирован В.М. Ивановой, Т.Е. Павловой, Е.Н. Степановым) [1]; авторскую методи-
ку «Изучение принятия младшим школьником норм и правил социума».

На данном этапе нашей работы мы провели исследование по изучению мотивационного и ког-
нитивного компонентов сформированности социальной компетентности у младших школьников, т. к. 
считаем, что сначала необходимо изучить особенности отношения младшего школьника к другим чле-
нам общества, а также знания им норм правового поведения, морали и социального взаимодействия. 
Мы уверены, что именно от последнего зависят отношения младшего школьника с окружающими. 

Беседа с классным руководителем была направлена на исследование обоих компонентов соци-
альной компетентности младших школьников. Исходя из ответов можно говорить о том, что уровень 
сформированности социальной компетентности у всех учащихся соответствует значениям «высокий» 
и «средний». Однако данные, полученные из комментариев, позволяют предположить, что у 4 из 15 
испытуемых – № 3, 8, 13 и 14, выбранные компоненты социальной компетентности сформированы 
не полностью (см. рис. 1).

Рис. 1. Результаты беседы с классным руководителем
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Диагностика коммуникативной компетентности учащихся (Г.М. Беспалова) [4] была направлена 
на исследование мотивационного компонента и когнитивного компонента (понимание других). Полу-
ченные данные показали, что у испытуемых № 1, 7, 15 – низкий уровень сформированности когнитив-
ного компонента, а испытуемый № 3 обладает низким уровнем сформированности обоих компонен-
тов (см. рис. 2).

Рис. 2. Результаты диагностики коммуникативной компетентности учащихся

Адаптированный вариант теста «Размышляем о жизненном опыте» для  младших школьни-
ков был направлен на исследование когнитивного компонента (знание норм поведения и взаи- 
модействия). Данная диагностика выявила, что низкий уровень обнаружен только у испытуе- 
мого № 8.

Авторская методика «Изучение принятия младшим школьником норм и правил социума» позво-
лила выявить уровень сформированности когнитивного компонента. Исходя из полученных данных, 
можно сказать, что необходимо обратить внимание на испытуемых № 3 и 10, т. к. у испытуемого № 3 
выявлен низкий уровень одного из исследуемого данной диагностикой критериев, а у испытуемо-
го № 10 выявлен низкий уровень по обоим критериям (см. рис. 3).

Рис. 3. Результаты авторской методики «Изучение 
принятия младшим школьником норм и правил социума»

Степень сформированности социальной компетентности младших школьников была показана 
нами путем определения уровня сформированности данного качества (см. табл. на с 50).
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Таблица
Уровни сформированности социальной компетентности младших школьников

Уровень сформированности 
компонента Характеристика уровня

Высокий Компонент выражен высоко, испытуемый отлично владеет особенностями, 
присущими данному компоненту – хорошо развито умение понимать чув- 
ства и поведение других людей, присуще гуманное отношение к окружающим; 
учащийся осведомлен о  нормах поведения и социального взаимодействия  
и стремится применять их

Средний Компонент выражен средне, испытуемый частично владеет характеристи-
ками компонента – умение понимать чувства и поведение других развито,  
но все же иногда у учащегося это не  получается, гуманное отношение  
к окружающим присутствует; знание норм поведения и взаимодействия,  
но не всех, или иногда – пренебрежение некоторыми из них

Низкий Компонент выражен у испытуемого очень слабо или не выявлен – неумение 
понимать чувства и поведение других, очень слабое или сугубо избиратель-
ное гуманное отношение к людям; незнание всех или большинства норм по-
ведения и общения.

Среди полученных результатов есть устойчивые значения, указывающие на несформированные 
компоненты социальной компетентности, изучаемые нами – 1) мотивационный; 2) когнитивный.

Можно сказать, что у испытуемых № 3, 8 и 13 наблюдаются сложности с соблюдением дисци- 
плины и возникшие из-за этого трудности в отношениях с педагогами. У испытуемых № 1, 7, 10, 14, 15 
также есть признаки несформированности социальной компетентности, однако они совсем незначи-
тельны, и, вероятно, будут устранены после проведенной социально-педагогической работы с клас-
сным коллективом испытуемых.

Таким образом, можно сделать вывод, что благодаря проведенному исследованию, нами было вы-
явлено, что в данном коллективе испытуемых младшего школьного возраста присутствует 8 учащихся, 
у которых не сформирована социальная компетентность. Для коррекции низкого уровня социальной 
компетентности испытуемых необходимо разработать и провести программу формирования социаль-
ной компетентности младших школьников.
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The article deals with the issue of the development of the social competence of younger schoolchildren. There is defined  
the essence of the concept “social competence”. There are revealed the peculiarities of the development  
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«ЖЕНСКОЕ ЛИЦО» КОНЦЛАГЕРЯ РАВЕНСБРЮК*

Рассматриваются основные категории заключенных концентрационного лагеря Равенсбрюк.  
Уделяется внимание таким группам узниц, как политические заключенные, заключенные  

по религиозным и расовым мотивам, асоциальные и женщины-уголовницы.

Ключевые слова: Вторая мировая война, Третий рейх, национал-социализм, 
концентрационные лагеря, женщины-узницы, Равенсбрюк.

Равенсбрюк – концентрационный лагерь, находившийся на территории нацистской Германии ря-
дом с г. Фюрстенберг, в 70–80 километрах к северу от Берлина, функционировавший с ноября 1938 г. 
по апрель 1945 г. [1, с. 113] Его особенностью являлось то, что на протяжении долгого времени он оста- 
вался единственным местом заключения для женщин. Через лагерь прошло около 132 тыс. узниц бо-
лее 40  национальностей  [Там же]. Наибольшее количество прибыло из Польши  (36%), Советского 
Союза (21%), Германии и Австрии (18%), Венгрии (8%), Франции (6%), Чехословакии (3%), Югос-
лавии (2%) и др. стран [11, с. 35]. Изучению концентрационного лагеря Равенсбрюк уделяется недо-
статочно внимания. Из отечественных историков данным вопросом занимается С.В. Аристов  [1, 2], 
работы которого посвящены стратегиям выживания узниц, из зарубежных – Л. Вальц [21], Д. Морри-
сон [13], Р. Сайдель [14], К. Шикорра [15], Б. Штребель [17, 18] и др. В настоящее время активно изуча-
ются устные свидетельства и интервью заключенных концлагерей. Они представлены в таких онлайн-
архивах, как «Принудительный труд 1939–1945» [3], «Та сторона» [8], United States Holocaust Memorial 
Museum [19], USC Shoah Foundation’s Visual History Archive Online [20] и др.

Задачей предлагаемой статьи является рассмотрение основных категорий женщин-заключенных 
концентрационного лагеря Равенсбрюк.

Как и в других концлагерях нацистской Германии, в Равенсбрюке присутствовала система груп-
пирования узников по национальным, расовым, политическим и религиозным признакам. Такое при-
числение заключенных к конкретной группе было связано с необходимостью их идентификации. По-
мимо этого, в зависимости от того, к какой из категорий принадлежали узники, лагерное руководство 
могло определить для них более либо менее жесткую систему наказаний, наличие или отсутствие по-
ощрений, возможность занятия тех или иных должностей в лагерном самоуправлении и прочее. Чле-
нов разных групп можно было отличить по цветному треугольнику, который они носили [9, с. 80].

Прибывшие в Равенсбрюк женщины подлежали распределению по  следующим категориям.  
К первой относились политические заключенные, носившие красный «винкель» (перевернутый тре- 
угольник), их насчитывалось как минимум 70 тыс. чел. [2, с. 48]. В целом за все время существования 
лагеря узницы данной группы составляли 80% от всего количества заключенных [13, c. 76]. Эти жен-
щины принадлежали к разным этническим, религиозным и социальным группам. Все они были об-
винены в незаконной политической деятельности, к которой относилось членство в коммунистичес-
кой или другой запрещенной политической партии, предоставление разведывательной информации  
или помощи врагам режима, участие в деятельности сопротивления. Последние были арестованы 
за различные правонарушения, связанные с сокрытием евреев в своих домах, распространением анти-
нацистских листовок, изготовлением нелегальных удостоверений личности для подполья или исполь-
зованием подпольных газет. С политическими узницами, носившими нашивку: “NN” обращались бо-

* Работа выполнена под руководством Евдокимовой Т.В., доктора исторических наук, профессора кафедры всеобщей истории  
и методики преподавания истории и обществоведения ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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лее сурово, чем с другими. “NN” означает немецкие слова Nacht und Nebel – ночь и туман. Намерение 
нацистских властей состояло как раз в том, чтобы эти люди бесследно исчезли «в ночи и тумане». За-
ключенным “NN” запрещалось работать за стенами лагеря, также им не разрешалось получать посыл-
ки или почту [13, с. 80].

Среди политических заключенных выделялись немецкие и австрийские коммунистки и социал- 
демократки, зачастую участвовавшие в лагерном самоуправлении. Так, например, некоторые  
из них работали в комендатуре лагеря и изменяли списки заключенных, переводя больных и ослаблен-
ных женщин на более легкие лагерные работы либо исключая из списков тех, кого отправляли в газо-
вые камеры. Другие старались добывать теплую одежду со склада, дополнительные порции еды из эсэ-
совской столовой [22, с. 178].

Выделялись также и советские женщины-военнопленные, которые с  определенного момента 
были классифицированы как политзаключенные и отправлены в Равенсбрюк. Первая группа, состояв-
шая из медсестер, связисток и радисток, прибыла в лагерь в 1943 г. в количестве 500 человек [6]. Вви-
ду их позднего прибытия, женщины большее время находились в изоляции от других узниц лагеря,  
не могли с ними контактировать, получать от них какую-либо помощь и поддержку. Помимо военно-
пленных, группа советских узниц включала в себя и «восточных рабочих», угнанных для принуди-
тельных работ в Германию. Большинство из них являлись по происхождению крестьянками и прибыли  
в лагерь прежде всего из Украины и Беларуси [18, с. 224]. Взаимоотношения между советскими воен-
нопленными и «восточными рабочими» являлись достаточно напряженными. Первые отказывались 
идентифицировать себя с другими своими соотечественницами, их отличием являлся красный «вин-
кель» с буквами “SU” (Советский Союз) [7, с. 24].

Еще одной группой, представлявшей политических заключенных, являлись польки. К 1942  г.  
они составляли самую многочисленную национальную группу в лагере [17, с. 139]. Многие из них – 
сельские женщины без определенных политических взглядов, некоторые были набожными католич-
ками, а другие – активными коммунистками. Именно они наравне с немецкими и австрийскими по-
литзаключенными занимали ключевые посты в лагерной иерархии. В Равенсбрюке погибло 17 тыс. 
польских женщин [13, с. 184]. Многие из них стали жертвами медицинских экспериментов [4].

3 февраля 1944 г. из Франции в Равенсбрюк прибыл конвой, включавший 958 француженок, уча- 
ствовавших в Сопротивлении. Они стали известны как «двадцати семи тысячные», ввиду того что им были 
присвоены регистрационные номера с 27000 по 28000. Из 10 тыс. французских женщин, отправленных 
в Равенсбрюк 8 тыс. погибли [17, с. 167].

Рассматривая категории заключенных концентрационного лагеря Равенсбрюк, стоит упомянуть  
о женщинах, сгруппированных по религиозному признаку. К ним, прежде всего, относились Свиде-
тельницы Иеговы, носившие фиолетовый треугольник. Представители данной религиозной общины 
стали одними из первых жертв нацистского режима в результате нескольких причин. В первую оче-
редь, они отказывались признавать тотальную власть нацистов, считая, что прежде всего люди ответ- 
ственны перед Богом. Одним из примеров такого сопротивления являлся отказ отдавать честь «Хайль 
Гитлер!». Второй причиной преследований Свидетелей Иеговы была их приверженность миру и,  
в свою очередь, противостояние войне [5]. Многие из них отказывались воевать или работать в отрас-
лях, связанных с войной. Наконец, они также подвергались преследованиям и за их прочные между-
народные связи ввиду того, что являлись частью большого международного движения, к которому на-
цисты относились с подозрением [2, с. 126].

В Равенсбрюк представительницы религиозной общины Свидетелей Иеговы прибыли одними  
из первых в 1939 г., преимущественно это были австрийки и немки. Зачастую они молились, пели гим-
ны, читали Библию и выполняли миссионерскую работу, чем помогали многим новоприбывшим в ла-
гере. Женщины имели возможность выходить на свободу, в случае если они отрекались от своих убеж-
дений. Лишь немногие пошли на это, даже несмотря на то, что подвергались пыткам. В январе 1942 г. 
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Свидетельницы Иеговы подняли в лагере первое пассивное восстание. Они отказались пришивать пу-
говицы к форме эсэсовцев, грузить солому для их лошадей и стоять по стойке смирно во время пере-
клички. Женщин в течение долгого времени избивали, затем поместили в бункер без еды и заставили 
стоять на холоде в течение длительного времени. Многие умерли, мужественно оказывая сопротивле-
ние нацистам [12, с. 181]. Свидетели-женщины по большей части были образцовыми заключенными; 
они не совершали попыток к бегству, им можно было доверять без сопровождения за пределами лаге-
ря. По этой причине и из-за того, что они говорили по-немецки, им часто давали ответственные долж-
ности в администрации лагеря, по работе с финансами или по уходу за детьми СС. До конца 1944 г. 
в Равенсбрюке находилось около 1200 Свидетельниц Иеговы [2, с. 48].

Еще одной категорией к которой относили женщин, прибывших в Равенсбрюк, являлись асоци-
альные и уголовницы. Первые носили зеленый треугольник, к ним было причислено около 1100 жен-
щин, последние – черный, их насчитывалось минимум 5700 [Там же]. До 1941 г. уголовницы играли 
важную роль в лагерном самоуправлении. Многие занимали должности старших в бараках, входили  
в состав лагерной полиции, некоторые являлись и лагерными старостами. Причиной таких поощрений 
к ним со стороны лагерного руководства являлось, во-первых, то, что большинство из узниц данной 
группы были арийского происхождения, а во-вторых, они отличались своей жестокостью и агрессией 
по отношению к другим заключенным, это и было выгодно для СС [17, с. 234].

В отличие от уголовниц, асоциальные не занимали значимых постов в лагерном самоуправлении. 
В эту группу входили женщины с нетрадиционной сексуальной ориентацией, женщины легкого пове-
дения, также к ним причислялись и цыганки – рома и синти [15, с. 109]. Цыгане были отмечены чер-
ным треугольником для асоциальных людей ввиду того, что нацисты считали их «низшими» в расо-
вом отношении и «угрозой биологической чистоте арийской расы». Первый транспорт с ними прибыл 
из Австрии 29 июня 1939 г. И женщины, и дети были подвергнуты в лагере программе принудительной 
стерилизации и различным медицинским экспериментам [1, с. 118]. В феврале 1941 г. цыганка Вайс 
первой попыталась бежать из Равенсбрюка. Она завернулась в одеяло, чтобы защитить себя от высо-
ковольтных проводов, окружающих лагерь, и спряталась в ближайшем лесу. Ее нашли после трех-
дневных поисков, вернули в лагерь и забили до смерти [16, с. 126]. В 1942–1943 гг. количество цы-
ганских заключенных в Равенсбрюке значительно сократилось. Это было связано с их перемещением  
в Аушвиц-Биркенау, где начал действовать специальный «цыганский семейный лагерь». В результате  
его функционирования погибло большое количество людей.

Стоит обратить внимание на ещё одну категорию женщин-заключенных Равенсбрюка, сгруппи-
рованную по расовому признаку. В нее помимо цыган и прочих, с точки зрения нацистской идеоло-
гии, «нечистых» рас входили евреи. Они носили на своей одежде желтый треугольник. Еврейские жен-
щины составляли от 15 до 20% заключенных Равенсбрюка. Первоначально они прибывали в лагерь  
из Германии и Австрии, а впоследствии и из других стран, оккупированных нацистами. Те, кто так-
же считался политическими заключенными, были отмечены либо желтой полосой поверх красного 
треугольника, либо красным и желтым треугольниками, которые образовывали Звезду Давида. Сис-
тематические убийства еврейских женщин начались в 1942  г., когда в Центре нацистской эвтана-
зии в Бернбурге были отравлены газом около 1400 еврейских политических заключенных [14, c. 44].  
В октябре 1942 г. многих узниц депортировали в Аушвиц с целью «очистить» Равенсбрюк и сделать 
его  judenfrei – «свободным от евреев». В 1944–1945  гг. ситуация изменилась, и в результате «мар-
шей смерти», непосредственно связанных с перемещением заключенных концлагерей, расположенных  
на востоке, в лагеря, находящиеся на западе, многие еврейские женщины прибыли в Равенсбрюк, в том 
числе и из Аушвица [10, с. 153].

Через концентрационный лагерь Равенсбрюк прошло большое количество женщин. Они отлича-
лись друг от друга расой, национальностью, вероисповеданием, политическими взглядами, сексуаль-
ной ориентацией и т. д. Однако все они общими силами противостояли ужасающей политике Третьего 
рейха, направленной против человека и его жизни.
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ИССЛЕДОВАНИЕ ФИЗИЧЕСКОГО ЗДОРОВЬЯ СТУДЕНТОК  
РАЗНОГО БИОЛОГИЧЕСКОГО ВОЗРАСТА*

Проведено исследование уровня физического здоровья, биологического возраста и темпа старения студенток 17–23 лет.  
Среди испытуемых 20–23 лет выявлено в 3,8 раза больше лиц с резко ускоренным темпом старения по сравнению  

с 17–19-летними. Низкий уровень здоровья и неудовлетворительная адаптация установлены только  
у девушек с превышением фактического биологического возраста над должным.

Ключевые слова: студентки, биологический возраст, календарный возраст, 
темп старения, физическое здоровье, адаптационный потенциал.

В современном информационном обществе индивидуальное и социальное здоровье человека ока-
зывается под серьёзной угрозой [17]. Анализ демографической ситуации свидетельствует о катастро-
фическом ухудшении здоровья всех категорий населения, особенно студенческой молодежи, в то вре-
мя как общество нуждается в активных, здоровых, творческих личностях, готовых реализовать себя  
во всех жизненных сферах, в первую очередь – в профессиональной деятельности [8].

По данным 	 М.И.  Евстигнеевой, каждый третий студент имеет сочетание функциональ-
ной и хронической патологии, каждый пятый – сочетание нескольких хронических заболеваний [7]. 
Кроме того, функциональный возраст студентов значительно превышает хронологический воз-
раст [10, 12, 14, 16]. Это связано как с несоблюдением студентами здорового образа жизни, так и от-
сутствием способности укреплять и наращивать природный (генетически передаваемый) потенциал  
и превращать его в основу для достижения профессионального и социального успеха [17].

Таким образом, на первое место необходимо выдвинуть формирование, сохранение и укрепление 
здоровья молодежи, и, в первую очередь, самими студентами.

Оценка состояния здоровья человека – достаточно сложный процесс, т.  к. единого критерия,  
по которому можно судить о здоровье, не существует. В качестве общей оценки здоровья человека 
используется такое понятие, как  «биологический возраст», отражающее степень морфологического  
и физиологического развития организма [15, с. 54]. По мнению О.М. Павловского, между показате-
лями уровня индивидуального здоровья и биологического возраста существует взаимосвязь, вплоть  
до того, что при некоторых обстоятельствах возможно применять методики исследования одного с це-
лью определения другого и наоборот [13].

Целью нашей работы явилось исследование уровня физического здоровья студенток 17–23 лет  
в зависимости от степени биологической зрелости.

Согласно цели, предусматривалось решение следующих задач:
1.	 Определить индивидуальный биологический возраст организма студенток 17–19 и 20–23 лет.
2.	 Оценить степень возрастных изменений (старения) у испытуемых исследуемых групп.
3.	 Провести сравнительный анализ уровня физического здоровья у девушек с разной степенью 

биологической зрелости.
Для решения поставленных задач были использованы следующие методы: анкетирования, антро-

пометрии, динамометрии, спирометрии, пальпаторный, аускультативный метод Короткова-Яновского, 
определение биологического возраста [5], методы оценки уровня физического здоровья [2, 3], стати- 
стические методы. 

В эксперименте приняли участие 114 студенток Волгоградского государственного социально-пе-
дагогического университета 17–23 лет, которые были распределены на две возрастные группы: 1-я – 

* Работа выполнена под руководством Новиковой  Е.И., кандидата биологических наук, доцента кафедры эколого- 
биологического образования и медико-педагогических дисциплин ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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испытуемые 17–19  лет и 2-я – 20–23  лет. У всех респондентов был определен фактический (ФБВ) 
и должный биологический возраст (ДБВ). При использовании методик расчета для лиц молодо-
го возраста значение биологического возраста оказывается в среднем выше календарного возраста,  
а для лиц старшего возраста, наоборот. В целях компенсации этого смещения существует понятие 
должного биологического возраста, который характеризует среднюю величину степени старения  
в определенном календарном возрасте для данной популяции [1].

Результаты нашего исследования показали, что среди испытуемых 1-й группы число студенток, 
у которых фактический биологический возраст меньше должного (ФБВ<ДБВ), составило 38,0%. Про-
цент респондентов с соответствием биологического возраста должному (ФБВ=ДБВ) оказался равным 33,1.

Рис. 1. Процентное распределение 
испытуемых 17–19 лет в зависимости от степени биологической зрелости

Как показывает рис. 1, в данной возрастной группе количество испытуемых с превышением био-
логического возраста над должным (ФБВ>ДБВ), было наименьшим – 28,9%.

Среди другой возрастной группы процент испытуемых с превышением фактического биологи-
ческого возраста над должным по сравнению с 17–19-летними возрос на 7% и составил 35,9% (рис. 2).

Рис. 2. Процентное распределение 
испытуемых 20–23 лет в зависимости от степени биологической зрелости
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Для того, чтобы судить, в какой мере степень постарения соответствует календарному возра- 
сту обследуемого, необходимо сопоставить индивидуальную величину ФБВ с ДБВ. Если БВ–ДБВ=0, 
то степень постарения соответствует статистическим нормативам, если БВ–ДБВ>0, то степень поста-
рения большая, если БВ–ДБВ меньше 0, то степень постарения малая [15, с. 41]. Такой подход позво-
ляет ранжировать лиц одного хронологического возраста по степени «возрастного износа» [11, с. 52].

Таблица 1

Ранжирование респондентов по степени «возрастного износа» 

Группа испытуемых
Ранг

I II III IV V
17–19 лет 30,3% 7,7% 32,7% 24,7% 4,7%
20–23 лет 18,2% 14,5% 31,7% 17,5% 18,0%

При ранжировании лиц разного календарного возраста по степени «возрастного износа» в первой 
группе обследованных студенток I ранг (резко замедленный темп старения) выявлен у 30,3% девушек, 
а V ранг (резко ускоренный темп старения) – всего лишь у 4,7% (табл. 1, рис. 3).

Рис. 3. Ранжирование испытуемых 17–23 лет по степени «возрастного износа»

Что же касается другой возрастной группы, то процент респондентов с резко замедленным тем-
пом старения по сравнению с 17–19-летними снизился на 12,1%, число же испытуемых с резко уско-
ренным темпом старения увеличилось в 3,8 раза и составило 18,0%.

Лиц, отнесённых к IV и особенно V рангам по темпам старения, а следовательно, с высокой степе-
нью старения, следует включать в угрожаемый по состоянию здоровья контингент.

Для исследования состояния здоровья студенток в зависимости от уровня биологической зрело- 
сти испытуемые были разделены на 3 группы: 1-я – с превышением фактического биологического воз-
раста над должным (ФБВ>ДБВ), 2-я – с превышением должного биологического возраста над факти-
ческим (ФБВ<ДБВ), 3-я – с их соответствием (ФБВ=ДБВ).

В последние годы большинство исследователей, используя количественный подход к поня-
тию «здоровье», предлагают проводить диагностику уровня здоровья с применением экспресс- 
методов. Она включает оценку состояния различных органов и систем в покое и деятельности и оценку 
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их резервных возможностей в условиях нагрузок. В соответствии с этим заслуживает внимания пред-
ложенный Г.Я. Апанасенко, Р.Г. Науменко метод оценки состояния здоровья, согласно которому вы-
деляют пять функциональных уровней, или классов, физического здоровья: I (низкий), II (ниже сред-
него), III (средний), IV (выше среднего), V (высокий) [2].

Исследование физического здоровья по методу Г.Я.  Апанасенко, Р.Г.  Науменко  [Там же] по-
казало, что только студентки с превышением фактического биологического возраста над долж-
ным имели I-й, т.  е. низкий уровень здоровья. Их количество в процентном выражении составило  
у 17–19-летних 28,9, в старшей же возрастной группе таковых оказалось на 7% больше. Лица, име-
ющие I и II уровни здоровья, составляют группу риска и нуждаются в проведении оздоровительных  
мероприятий с целью восстановления, укрепления и сохранения здоровья. У остальных респондентов 
выявлен средний уровень здоровья, который расценивается как критический.

При оценке уровня здоровья особое внимание уделяется адаптационным возможностям организ-
ма. В настоящее время адаптационные резервы оцениваются по многочисленным физиологическим, 
биохимическим и иммунологическим показателям, что позволяет проводить оценку здоровья на инди-
видуальном уровне [4].

Одним из эффективных критериев уровня здоровья является адаптационный потенциал, который 
характеризует уровень функционирования и степень приспособления системы кровообращения к ус-
ловиям окружающей среды. Адаптационный потенциал – «это потенциальная способность обеспечить 
уравновешивание со средой, способность мобилизовать функциональные резервы при определенной 
степени напряжения регуляторных механизмов» [9, с. 139].

Результаты оценки уровня здоровья по Р.М. Баевскому, связанному с адаптационным потенциа-
лом (АП), показали, что у студенток с превышением фактического биологического возраста над долж-
ным значение АП составило 8,95±0,75 баллов. Это лица со снижением функциональных возможно- 
стей организма, с неудовлетворительной адаптацией к условиям окружающей среды. Они нуждаются 
в целенаправленных оздоровительных и профилактических мероприятиях для повышения защитных 
свойств организма, усиления его компенсаторных возможностей [3].

Баллы АП респондентов групп ФБВ<ДБВ и ФБВ=ДБВ оказались равными 7,92±0,65 и 8,11±0,71, 
что оценивается как напряжение механизмов адаптации. Хотя такие обследуемые нуждаются в ме-
роприятиях по  снижению стрессового действия условий окружающей среды, в  оздоровлении, на-
правленном на усиление саморегуляции организма, они относятся к категории практически здоровых 
лиц [9, с. 11]. Это испытуемые с замедленным и естественным темпом старения. 

Полученные данные указывают на тенденцию ухудшения здоровья студентов, что может в даль-
нейшем повлиять на состояние адаптации и отразиться на процессе обучения.

Таким образом, оценка биологического возраста в большой степени отражает функциональные  
и адаптационные возможности организма, а также позволяет составить обобщенное представление  
о состоянии индивидуального уровня здоровья человека. 

Выводы
1.	 В результате исследования биологической зрелости наибольшее число лиц с отставанием фак-

тического биологического возраста от должного, а наименьшее – с превышением выявлено у студен-
ток 17–19 лет. Среди 20–23-летних испытуемых процентное соотношение ФБВ и ДБВ оказалось про-
тивоположным.

2.	 При определении степени старения процент респондентов с резко замедленным темпом старе-
ния в старшей возрастной группе по сравнению с 17–19-летними оказался в 1,7 раза меньше, а с резко 
ускоренным темпом старения – в 3,8 раза больше.

3.	 Сравнительный анализ уровня физического здоровья в зависимости от степени биологической зре-
лости показал, что у девушек с естественным и замедленным темпом старения наблюдается напряжение 
механизмов адаптации, тогда как у лиц с ускоренным темпом старения – неудовлетворительная адаптация.

4.	 Оценка физического здоровья показала, что студентки с превышением фактического биологи-
ческого возраста над должным имели низкий уровень здоровья, а остальные – средний.
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STUDY OF PHYSICAL HEALTH OF WOMAN STUDENTS  
OF DIFFERENT PHYSIOLOGICAL AGES

The article deals with the study of the level of the physical health, the physiological age and the speed of aging of woman  
students of 17–23 years old. Among the research subjects 20–23 years old, there were identified 3.8 times more  

persons with a sharply accelerated rate of aging in comparison with 17–19 years old. There is defined  
a low level of health and not satis0factory adaptation of the girls with the exaggeration  

of the factual physiological age over the proper age.

Key words: woman students, physiological age, chronological age, 
speed of aging, physical health, adaptational potential.
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ВОЗМОЖНОСТИ ВКЛЮЧЕНИЯ КАЛЬКУЛЯТОРА КАК ОДНОГО ИЗ СРЕДСТВ  
ОБУЧЕНИЯ НАЧАЛЬНОМУ КУРСУ МАТЕМАТИКИ*

Описываются результаты авторского анализа современных учебников математики для 1–4 классов с целью  
определения методических возможностей включения калькулятора как одного из средств обучения  

в процесс начального математического образования. Проводится сравнение содержания  
учебников на предмет наличия теоретических сведений, алгоритмов работы  

с калькулятором, упражнений, направленных на формирование  
вычислительных действий и предметной компетенции.

Ключевые слова: микрокалькулятор, вычислительные навыки, средства обучения, 
алгоритмические действия, младший школьник.

Современный мир, развивающийся в темпе информационного прогресса, делает жизнь практиче-
ски каждого человека немыслимой без средств информационно-коммуникационных технологий, поль-
зование которыми является нормой и естественной повседневной необходимостью. Овладение эле-
ментарными навыками обращения с устройствами ввода, вывода, хранения и обработки информации 
начинается еще в детстве, на уровне дидактических игр. В начальной школе уже может закладывать-
ся умение работы с микрокалькулятором. Однако педагогов продолжает тревожить высокая степень 
вероятности подмены младшими школьниками устных и письменных вычислений расчетами на каль-
куляторе, тогда как многократно доказано существенное влияние самостоятельной вычислительной 
деятельности на развитие мышления школьника, продуманное включение калькулятора в процесс ма-
тематического образования учащихся способствует  формированию компетенции в области вычисли-
тельной и информационной культуры, алгоритмической культуры и ИКТ-компетенции в целом.

В настоящее время включение калькулятора в процесс обучения является неотъемлемым усло-
вием формирования универсальных учебных действий и компетенций в начальном математическом 
образовании. В курсе математики для начальной школы включение калькулятора в процесс матема-
тического образования предусмотрено в рамках практически всех учебно-методических комплексов,  
с тем лишь отличием, что разные авторы предусматривают различные сроки, ступени, способы и мето-
ды реализации этого процесса. Таким образом, представляется целесообразным провести обобщение 
методических аспектов представленности темы изучения калькулятора в учебно-методических ком- 
плектах (УМК) по математике для начальной школы.

В курсе математики, разработанным М.И. Моро, С.И. Волковой, С.В. Степановой, М.А. Бантовой, 
Г.В. Бельтюковой (УМК «Школа России») [1, 4], калькулятор рассматривается как средство обучения, 
направленное на развитие у детей приемов умственной деятельности. Предполагается, что знакомство 
с калькулятором происходит на третьем году обучения, и в учебнике по данному УМК предусмотрено 
два урока (№ 97–98) по теме «Знакомство с калькулятором» [4].

Достоинством данной линейки учебников в контексте включения в учебный процесс калькулятора 
является введение четкого определения, которое, хотя и содержит некоторые недостатки, с точки зре-

* Работа выполнена под руководством Науменко О.В., кандидата педагогических наук, доцента кафедры теории и методики на-
чального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ния информационных технологий и процессов, тем не менее, весьма важно с позиции формирования 
метапредметного знания о калькуляторе как об электронно-вычислительном устройстве с функция- 
ми ввода, обработки и вывода информации.

Авторы учебника вводят и алгоритм, позволяющий сформировать представление о правилах вы-
полнения арифметических действий на калькуляторе как последовательном вводе команд нажатием 
цифровых клавиш и операндов: «Для выполнения арифметического действия с двумя числами, напри-
мер, для нахождения суммы чисел 9+7, необходимо:

1)	 ввести первое слагаемое, нажав клавишу “9” (на табло высветится “9”);
2)	 указать выполняемое действие, нажав клавишу “+” (на табло продолжает светиться “9”);
3)	 ввести второе слагаемое, нажав клавишу “7” (на табло высветится “7”);
4)	 нажать клавишу “=” (на табло высветится результат).
После этого прочитать и, если нужно, записать результат, затем нажать клавишу сброса “С” (очи- 

стить табло)» [4].
Для закрепления полученных знаний и умений авторы учебника по УМК «Школа России» пред-

лагают выполнить шесть упражнений (которые логически завершают разделы курса математики  
в 3-м классе): на отработку навыков ввода чисел и простейших операндов для сравнения результатов  
с табличными случаями сложения и умножения, на нахождение значений выражений суммы, разности, 
произведения и частного многозначных чисел; на выполнение действий, а затем их проверку с исполь-
зованием калькулятора (сложение и вычитание многозначных чисел, деление и умножение многознач-
ного числа на однозначное); на применение навыка вычисления на калькуляторе при решении тексто-
вых задач экономического содержания и нахождения площади прямоугольника. 

Таким образом, раздел «Знакомство с калькулятором» в учебнике авторов М.И. Моро, С.И. Вол-
ковой, С.В. Степановой, М.А. Бантовой, Г.В. Бельтюковой [4] в третьем классе имеет достаточно тра-
диционную структуру и содержание учебного материала: теоретическое определение калькулятора, и 
упражнения, по мере усложнения, направленные на отработку и закрепление понятий, умений, навы-
ков работы с калькулятором. Упражнения носят репродуктивный характер, т. к. подразумевают закреп-
ление алгоритма вычислительных действий с устройством. Приёмы поисковой или творческой дея- 
тельности с данным средством обучения практически не предусмотрены.

В учебно-методическом комплексе «Начальная школа XXI века» (авт. –В.Н. Рудницкая) большое 
значение уделяется практической направленности учебного материала, поэтому уже в первый год обу-
чения учащиеся знакомятся с понятием и свойствами калькулятора, возможностями его использования 
для проведения математических расчетов. По мнению разработчиков этой образовательной програм-
мы, в модель выпускника начальной школы среди прочего входит: «проведение проверки правильно- 
сти вычислений с помощью обратного действия, прикидки и оценки результатов действия с использо-
ванием калькулятора» [5, с. 14].

В тематическом планировании учебной программы курса «математика» первая тема «Примене-
ние микрокалькулятора при выполнении вычислений» встречается во втором классе, и целевым содер-
жанием этого урока будет – выполнение действий самоконтроля и взаимоконтроля и формирование 
умения проверять правильность вычислений с помощью микрокалькулятора [5].

Далее, по плану, во втором классе следует практическая работа «Вычисление с помощью кальку-
лятора», целевая установка которой также состоит в контроле правильности вычислений с помощью 
микрокалькулятора. Позднее, во втором классе, использование микрокалькулятора на уроках преду- 
смотрено при изучении тем сложения и вычитания многозначных чисел, умножения и деления мно-
гозначных чисел на однозначные числа с использованием письменных алгоритмов. Цель применения 
калькулятора на этих занятиях – осуществление само- и взаимопроверки.

В целом во втором классе по программе В.Н. Рудницкой учащиеся применяют микрокалькулятор:
‒	 при изучении поразрядного сложения и вычитания двузначных чисел;
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‒	 при составлении плана (планировании действий) сложения и вычитания двузначных чисел;
‒	 при выполнении проверки по калькулятору с использованием понятия обратного действия (об-

ратной операции);
‒	 при сравнении результатов умножения при помощи калькулятора, в заполнении таблицы умно-

жения [6].
В курсе третьего класса предусмотрена практическая работа «Вычисления с помощью калькуля-

тора», которая проводится на материале текстовых задач и практических работ на получение и обра-
ботку базы данных (взвешивания предметов, отмеривания с помощь емкостей, сравнения вместимо- 
сти сосудов и пр.) [5].

Среди очевидных недостатков включения калькулятора в процесс обучения математике в началь-
ной школе по линии УМК «Начальная школа XXI века» В.Н. Рудницкой следует отметить: 

1)	 отсутствие определения и каких-либо теоретических материалов для учащихся по использова-
нию калькулятора, что снижает алгоритмическую компоненту использования данного средства обуче-
ния на уроках;

2)	 отсутствие в формулировке упражнений и в заголовках разделов тем в учебнике как таковой 
темы, связанной с изучением калькулятора, что создает для педагога определенные трудности в ориен-
тировке и самостоятельном включении в учебные разделы других тем (например, изучение нумерации 
первого десятка) работу с микрокалькулятором.

Еще один учебно-методический комплект, представленный к анализу – разработан Н.Б.  Ис-
томиной (УМК «Гармония»). В рамках данного курса использование калькулятора в качестве сред- 
ства обучения рассматривается с целью использования: на этапе постановки учебных задач, открытия  
и усвоения способов учебных действий, для проверки гипотезы и открытия новых знаний, для овла-
дения математической символикой и терминологией, для открытия зависимостей и закономерностей,  
для формирования иных предметных универсальных учебных действий [3].

Н.Б. Истомина полагает, что микрокалькулятор целесообразно ввести в курс обучения математи-
ки еще в 1–2 классах, и в данный период он будет способствовать формированию и усвоению навыков 
табличных действий: сложения, вычитания. В курсе 1-го класса Н.Б. Истомина предлагает использо-
вать калькулятор для организации наблюдения изменений в записи двузначных чисел при увеличении 
или уменьшении на несколько единиц/десятков.

Интересным методическим приемом, описанным Н.Б. Истоминой, является использование каль-
кулятора в качестве дидактического средства, заменяющего по существу традиционное пособие «кас-
са цифр» – путем набора на дисплее обозначать цифрой количество предметов. Автор идеи указывает 
на то, что внешний дизайн калькулятора позволяет дать детям представление не только о совокупности 
цифр, но и знаках математических действий, которыми они овладеют далее постепенно, по мере изу-
чения математики [Там же].

В методических рекомендациях Н.Б.  Истоминой подробно описывается организация на уроке 
приема соревновательной деятельности по устным вычислениям и вычислениям на калькуляторе. Пе-
ред началом учитель должен объяснить правила соревнования, обращаясь к классу:

‒	 Как вы думаете, как можно быстрее сложить числа: в уме или при помощи калькулятора? (уча-
щиеся чаще высказывают предположение, что калькулятор проводит вычисления быстрее).

Учитель продолжает:
‒	 Я или ученики будут предлагать различные суммы (однозначных чисел). У доски работают два 

человека. Тот, у кого в руках калькулятор, должен будет назвать ответ только после того, как резуль-
тат появится на экране, а учащийся без калькулятора называет результат после вычисления в уме.

Учитель или учащиеся предлагают выражения вида: «3+2», «4+5», «6+3» и т. д. Естественно, 
тот ученик, который выполняет действия с калькулятором, тратит больше времени на ввод операн-
дов, и поэтому быстрее дает ответ считающий устно, в уме. Таким образом, использование каль-
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кулятора в организации устных вычислений и подобной соревновательной деятельности направ-
лено на создание условий запоминания школьниками табличных случаев сложения, активизацию 
памяти и умственной деятельности, а также убеждения учащихся в необходимости тренировки в уст-
ных вычислениях [3].

Кроме того, Н.Б.  Истомина рекомендует использовать микрокалькулятор при формировании  
у младших школьников понятия «поразрядная запись чисел». Например, учитель может организовать 
учебный диалог:

Клавиши с какими цифрами вы нажали, чтобы на экране появилось 3 десятка?
‒	 Клавиши “3” и “0”.
‒	 Какое это число?
‒	 Двузначное.
‒	 Как оно называется?
‒	 Тридцать.
‒	 Увеличьте это число на два десятка и понаблюдайте, какая цифра изменилась на экране?
‒	 Изменилась цифра, обозначающая запись десятков.
При повторении задания несколько раз, например «два десятка увеличить на пять десятков», «один 

десяток увеличить на четыре десятка», учащиеся приходят к обобщенному выводу, что во всех этих 
случаях в записи числа происходит изменение цифр, обозначающих десятки.

Или, например, при введении в тему «Трехзначные числа» и в самом учебнике, и в методических 
рекомендациях для учителя предложены упражнения с калькулятором: 

«86. Набери на калькуляторе одну сотню.
Прибавь к этому числу одну сотню, еще одну сотню, еще одну сотню, еще одну сотню.
Наблюдай, что происходит на экране.
Сравни свой ответ с ответом Миши («герой» учебника – прим. автора).
Вывод: Изменяется только цифра, которая записана в разряде сотен.
Набери опять на калькуляторе одну сотню и прибавляй к этому числу по одному десятку. Наблю-

дай, что происходит на экране.
Сравни свой ответ с ответом Миши.
Вывод: Изменяется только цифра, которая записана в разряде десятков» [2, с. 28].
Преимуществом учебников Н.Б.  Истоминой является то, что  в  методических рекомендациях  

к нему автор описывает процесс включения калькулятора в изучение новых разделов по математике  
и таким образом обучение применению калькулятора пронизывает многие темы курса математики. 

По мнению педагогов-практиков, включающих калькулятор в процесс математического  
образования, упражнения подобного рода весьма полезны для развития алгоритмического мыш-
ления, поскольку формируют представления о циклических алгоритмах (прибавление или вычи-
тание сотен, десятков, единиц), с выявлением зависимостей и предполагаемых результатов  
каждого шага.

Таким образом, анализ учебно-методических комплексов для  начальной школы показал,  
что их авторы по-разному рассматривают целесообразность и методику включения калькулятора  
в процесс математического образования. Преимуществом курса Н.Б. Истоминой среди прочих явля-
ется соблюдение методических принципов теоретического содержания (автор вводит правила пользо-
вания калькулятором), и постепенное усложнение упражнений для отработки навыков счета, развития 
действий контроля и самоконтроля. При недостаточности адаптированного для младших школьников 
учебного материала с использованием калькулятора, учитель начальных классов может выстраивать 
методику введения калькулятора в процесс начального математического образования опираясь на со-
держание других учебно-методических комплексов, с учетом тенденций развития информационной  
и общей функциональной грамотности личности.
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ЭЛЕМЕНТЫ ИСТОРИЗМА КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО 
ИНТЕРЕСА МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ В ЭПОХУ ГЛОБАЛЬНЫХ  

ИНФОРМАЦИОННЫХ ТРАНСФОРМАЦИЙ

Описываются виды элементов историзма, рекомендуемые к включению в содержание начального математического 
образования. Показано влияние использования историзмов на формирование познавательного интереса младших 

школьников к изучению математики. Приведены примеры использования историзмов при традиционной  
и дистанционной организации образовательного процесса по изучению младшеклассниками  

основного программного материала по математике.

Ключевые слова: элемент историзма, познавательный интерес, дистанционное образование, 
обучение математике, информационные трансфомации.

В связи с всемирной пандемией коронавируса 2020 г. ознаменовался временным переходом си-
стемы образования на дистанционные формы обучения, в том числе на онлайн образование с исполь-
зованием различных платформ сети Интернет, что вызвало определённые проблемы у  обучающих-
ся и педагогов. Если старшеклассники и студенты, как наиболее мотивированная и подготовленная 
часть пользователей информационных технологий, достаточно быстро вошли в новую форму обра-
зования, то у младших школьников обучение удалённо от педагога вызвало бурю эмоций, начиная 
от восторга и заканчивая великой печалью. Первоначальный интерес к новому формату образования 
у большинства школьников при самостоятельном изучении предметного содержания быстро угасал. 
Диагностика качества дистанционного образования, осуществляемая педагогами как в его процессе,  
так и по его окончанию (на начало 2020–21 уч. г.), выявила наличие существенных пробелов в сфор-
мированности программных знаний, умений, навыков и познавательных универсальных учебных 
действий. Таким образом, в условиях увеличения применения дистанционных технологий в образо-
вательном процессе начальной школы возникает серьезная проблема – обеспечение качественного на-
чального образования в цифровой среде.

Проведённое среди педагогов начальных классов и руководителей начальных школ исследование 
позволило выявить ряд условий, обеспечивающих качественное образование младших школьников  
в эпоху цифровизации учебного процесса, среди которых на одном из первых мест – обеспечение  
устойчивого познавательного интереса учащихся.

Познавательный интерес – это основа мотивации учебной деятельности; один из центральных 
мотивов среди других мотивов учения. Познавательная деятельность под влиянием интереса активи-
зирует все психические процессы личности, приносит глубокое интеллектуальное и эмоциональное 
удовлетворение  [10]. Очевидно, что наличие познавательных интересов у младших школьников со-
действует более глубокому пониманию того или иного учебного предмета, расширению их кругозора, 
развитию творческих способностей, любознательности, инициативности, ответственности.

Математика – один из основных учебных предметов в начальной школе. В процессе обучения 
данного предмета младшие школьники овладевают основными математическими понятиями и пред-
ставлениями, без которых дальнейшее обучение становится невозможным. Математика развивает ло-
гическое мышление и пространственное воображение учащихся, учит работать с информацией. Од-
нако в силу своей абстрактности при её усвоении у младших школьников возникают определенные 
затруднения. В условиях цифровизации учебного процесса, когда живой эмоциональный контакт учи-
теля и ученика не так просто осуществим, трудности в усвоении математики преодолеть оказывает-
ся значительно сложнее. По этой причине в век глобальных информационных трансформаций, пере-
хода образовательного процесса в цифровую среду формирование познавательного интереса младших 
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школьников на уроках с применением дистанционных технологий, онлайн-уроков математики, приоб-
ретает все более важный и глубокий характер.

В нашей статье мы остановимся именно на возможности формирования познавательного интере-
са младших школьников к изучению математики посредством содержания учебного материала и мето-
дики его включения в образовательный процесс, организации работы с ним.

На наш взгляд, один из возможных путей формирования познавательного интереса младших 
школьников к данному учебному предмету – это включение исторического материала в содержание 
уроков математики начальной школы или элементов историзма.

Элемент историзма в обучении математике – это любое единичное высказывание, любой единич-
ный факт, имеющий непосредственное отношение к истории математики (например, биографическая 
справка, цитирование первоисточника, демонстрация портретов математиков) [4].

Методист В.Ф. Ефимов выделял следующие методологические и педагогические задачи исполь-
зования исторического материала в образовательном пространстве:

‒	 установление диалектической взаимосвязи между историей страны, края, человечества и исто-
рией развития математики;

‒	 установление причинно-следственных связей, закономерностей исторического процесса;
‒	 углубление, расширение, конкретизация, повторение и закрепление знаний по предмету;
‒	 активизация познавательной деятельности учащихся, установление взаимосвязи между учеб-

ной и внеучебной работой учащихся и приобщение их к самостоятельному добыванию знаний [3].
Подчеркнем, что непосредственно в последней из перечисленных задач включения элементов ис-

торизма в учебный процесс указано положительное влияние исторического материала на формирова-
ние познавательного интереса учащихся.

В своих исследованиях О.Н.  Макара, О.В.  Науменко неоднократно подчеркивали, что исполь-
зование исторического материала в урочной и внеурочной деятельности в начальной школе содей- 
ствует пробуждению заинтересованности ученика к математике, любви к данному учебному предме-
ту и, исходя из этого, усвоению математических знаний, умений и навыков, а также формирует пред-
посылки научного мировоззрения, благоприятствует нравственно-патриотическому воспитанию уча-
щихся [6, 7, 8].

Анализ методической литературы и передового педагогического опыта учителей начальных клас-
сов [1, 5, 6, 7, 8] показывает, что в начальной школе с успехом можно использовать следующий истори-
ческий материал: задачи с историческим содержанием, старинные меры величин, сведения о возник-
новении математических терминов и символов, биографические сведения о выдающихся математиках, 
сведения из истории математических открытий.

Рассмотрим более подробно возможность использования различных видов элементов историзма 
в содержании уроков математики как средства повышения познавательного интереса младших школь-
ников в условиях цифровизации образовательного процесса. 

В первую очередь отметим, что исторический материал может быть применим на любом этапе 
урока в виде небольших исторических экскурсов, лаконичных справок, кратких бесед или рассказов, 
сопровождаемых показом таблиц, рисунков, диафильмов, отрывков из литературных произведений 
в течение пяти минут [1]. Так, при изучении основных величин учитель может ознакомить младших 
школьников со старинными единицами измерения величин разных народов мира. Например, при вве-
дении понятия «длина отрезка» учитель может осуществить небольшой исторический экскурс «Как изме-
ряли длину в древности» и тем самым дать знания о различных старинных единицах измерения длины. 
Далее учитель может предложить младшим школьникам задания практической направленности: «Из-
мерьте длину стола в пядях, локтях», что определенно способствует проявлению заинтересованности 
у младших школьников, более полному пониманию данной темы: что такое величина, почему необхо-
димо пользоваться единой мерой измерения, какова практическая значимость единиц измерения вели-
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чин в жизни каждого человека. Младшие школьники могут самостоятельно готовить доклады, презен-
тации и проекты по старинным мерам величины. 

При изучении нумерации целых неотрицательных чисел учитель может познакомить младших 
школьников с историей записи и наименования чисел. На дистанционном уроке математики, исполь-
зуя данный исторический материал, педагог может организовать фрагмент – «путешествие» в историю 
современной нумерации, приоткрывая, например, тайну записи современных арабских цифр.

Возможно, провести и целые уроки истории математики, примером тому служат «Уроки путе-
шествия в историю» в УМК «Школа 2100» [2]. Учащиеся смогут отправиться в Древний Египет и рас-
смотреть тем самым египетскую нумерацию с помощью презентации, различных видеофрагментов  
и на этой основе выполнить задания по записи чисел при помощи египетской нумерации.

Включение элементов историзма возможно в качестве домашних заданий учащимся и как тема 
внеурочной проектной деятельности. Например, при изучении нумерации чисел в пределах первой 
сотни постановка учителем проблемного вопроса: «Почему наименования чисел 40 и 90 такие осо-
бенные?» вызывает потребность найти в энциклопедических и справочных источниках информацию  
по этому вопросу и по заданию учителя оформить в виде презентации. Как показывает практика, оп-
ределенно такие задания развивают у учащихся начальных классов любознательность, самостоятель-
ность, ответственность и любовь к предмету. 

Остановимся на включении задач с историческим содержанием в обучение математике младших 
школьников. Такой вид исторического материала, как задачи с историческим содержанием отличается 
большим разнообразием. О.Н. Макара классифицирует задачи с историческим содержанием следую- 
щим образом: 

‒	 по содержанию: именные, старинные, летописные, историко-краеведческого характера;
‒	 по времени и месту возникновения: вавилонские, египетские, греческие, китайские, русские 

старинные и современные и др.;
‒	 по форме представления текста задачи: прозаические, в стихотворной форме, в форме потешки;
‒	 по типу задач: согласно традиционной методике [5].
Большой интерес традиционно вызывают старинные задачи – это задачи из исторических мате-

матических источников: от  древнеегипетских математических папирусов до сборников отечествен-
ных старинных задач. Преимущество данного типа исторических задач заключается в том, что учи-
тель может использовать до решения такой задачи или после решения другие различные элементы 
историзма: проводить небольшие экскурсы в историю развития математики, рассказывать о состави-
телях этих задач и даже о самом времени их составления. Например, учащимся предлагается к реше-
нию следующая задача: «Идет один человек в другой город и проходит в день по 40 верст, а другой 
человек идет навстречу ему из другого города и в день проходит по 30 верст. Расстояние между го-
родами 700 верст. Через сколько дней путники встретятся?» [9]. При обсуждении данной задачи учи-
тель имеет возможность познакомить детей со старинной мерой длины «верста» в виде лаконичной 
справки и даже сделать акцент на том, что эта старинная единица измерения длины является искон-
но русской, что способствует в некоторой степени приобщению к истории и культуре нашей страны  
и тем самым развитию такого качества, как патриотизм. В условиях дистанционного обучения учитель 
может предложить школьникам гиперссылки на дополнительный исторический материал (справку, со-
ответствующие презентацию или видеофрагмент) или возможную тему проектной деятельности, на-
пример: «Русские меры длины».

Заслуживает внимания и такой методический прием, как составление учащимися задач с ис-
торическим содержанием. Начиная со 2-го  класса, учащиеся могут придумывать задачи историко- 
краеведческого характера на  фактологическом материале, тем более в 4-м  классе, когда младшие 
школьники на уроках «Окружающий мир» начинают изучать основные события, как всемирной исто-
рии, так и истории нашей страны. В результате такого подхода и работы с дополнительной литерату-
рой учащиеся могут самостоятельно составить задачи с историческим содержанием и даже создать це-
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лый сборник таких задач. При дистанционном образовании может быть устроен конкурс на лучшую 
задачу с электронным голосованием учащихся класса, что не только повышает интерес к сочинитель-
ству математических задач с исторической фабулой, но и создаёт условия для формирования личнос-
тных качеств младших школьников, например, адекватное принятие оценки со стороны одноклассни-
ков. Кроме того, такая работа, несомненно, способствует формированию познавательного интереса 
не только к математике, но и к другим учебным предметам, расширяет кругозор учащихся, развива-
ет логическое мышление и воображение, учит работать с различными источниками, прививает любовь  
к своей Родине и к своему краю. 

Знакомство с биографическими сведениями великих ученых-математиков  и историей их откры-
тий и математическим наследием педагог может организовать таким образом, что учащиеся будут  
не только слушать информацию о них, но и сами находить интересные факты в различных информа-
ционных источниках, а также  пытаться «пройти» путь рассуждений учёного в открытии и выполнять 
различного рода математические задания, используя новую информацию. Например, с личностью Пи-
фагора Самосского учащиеся имеют возможность познакомиться при изучении нумерации, т. к. имен-
но он разделил все числа на такие группы как чётные и нечётные. Учитель на уроке открытия нового 
знания сообщает, что урок пройдёт под девизом великого математика, астронома и философа – Пи-
фагора Самосского, который учащимся нужно «расшифровать» путем вычисления значений число-
вых выражений. Учащиеся получают девиз: «Миром правят числа». Обсуждение этой фразы приводит  
к осознанию великой роли числа в нашей жизни, а заканчивается проблемным вопросом: «Пифагор 
разделил бы полученные вами числа на две группы по одному придуманному им признаку, а вы смо-
жете это сделать?». В итоге учащиеся образуют две группы чисел – чётные и нечётные числа, наиме-
нования которым в своё время дал Пифагор.

Таким образом, включение историзмов в содержание начального курса математики в период циф-
ровизации и дистанционного образования позволяет связать прошлое, настоящее и будущее матема-
тики и становится фактором, способствующим формированию познавательного интереса младших 
школьников. При этом очень важно методически грамотно включать исторический материал в содер-
жание урока математики, а именно использовать такие элементы историзма, которые непосредственно 
касаются темы урока или интегрируют несколько предметов; не перегружать детей излишней инфор-
мацией и, таким образом, не переключать их внимание от основной темы урока; предоставлять боль-
ше возможности учащимся для поиска и анализ дополнительной информации; организовывать знаком- 
ство так, чтобы учащиеся максимально были вовлечены в процесс открытия нового знания. 
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Анализируется Единый государственный экзамен как метод оценки качества знаний выпускников-школьников.  
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является следующим шагом исследования.

Ключевые слова: Единый государственный экзамен, минимизация недостатков, 
система эффективного внедрения, образовательные процессы современной школы,  

органичная система подготовки.

1  января 2009  г. ЕГЭ стал официальным основным экзаменом по  оценке знаний, полученных 
в стенах общеобразовательного учреждения. ЕГЭ является главным инструментом в проведении объ-
ективной оценки качества знаний школьников, которые смогли освоить программу среднего (полного) 
общего образования при помощи стандартизированных КИМов (контрольных измерительных материа- 
лов), решение которых способствует выявлению уровня усвоения учениками ФГОСа (федерального 
государственного образовательного стандарта) среднего (полного) общего образования.

Первостепенной задачей, которую должен был решить ЕГЭ – это уравнивание шансов на поступ-
ление в престижные столичные вузы ребят из разных уголков страны. И ЕГЭ показал неплохие ре-
зультаты. Если в советское время доля иногородних студентов была 75%, в 2000-х годах эта цифра со-
ставляла 20%, то на данный момент, например, число иногородних студентов в Москве приближается 
к отметке в 70%. Без преувеличения можно сказать, что ЕГЭ действительно дал возможность ребятам 
из небольших городов и сёл обучаться в лучших вузах нашей страны [1].

Однако в последнее время всё чаще и чаще возникают дискуссии по поводу актуальности, объек-
тивности и компетентности ЕГЭ как способа эффективной оценки знаний выпускников-школьников.

Проблема, рассматриваемая в нашем исследовании – каковы механизмы эффективного внедре-
ния элементов подготовки к ЕГЭ к образовательным процессам современной школы?

В качестве объекта исследования выступает практика применения Единого государственного 
экзамена.

Предметом исследования является механизм гармонизации образовательных программ и требо-
ваний ЕГЭ.

В результате контент-анализа были выделены и представлены по наибольшей частотности упоми-
нания следующие достоинства ЕГЭ:

1)	 создание связующего и регулирующего звена между общеобразовательными и высшими учеб-
ными заведениями, делающего всю систему образования прозрачной для общества в сфере оценки ре-
зультатов учебного труда [3];

2)	 единство требований к знаниям выпускников, равные возможности получения объективной 
оценки для всех выпускников [3]: благодаря ФГОС и созданными на их основе контрольных измери-
тельных материалов, выпускники в равных условиях могут испытать свои знания и способности. К вы-
пускникам применяются общие требования, что делает их возможности равными на «арене» поступ-
ления, так же в системе ЕГЭ отсутствует субъективная оценка преподавателя (симпатия, неприязнь, 
плохое отношение, самочувствие и т. п.) при выставлении итогового балла;

3)	 доверие к аттестационным результатам выпускников со стороны самих выпускников, их ро-
дителей и педагогической общественности школ и вузов: контрольные измерительные материалы со-

* Работа выполнена под руководством Сергеевой Е.В., кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики ФГБОУ 
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зданы в соответствии с ФГОС, под контролем Рособнадзора и при непосредственном влиянии ФИПИ, 
КИМы полностью соответствуют требованиям учебной работы и являются типичными по структуре;

4)	 создание разветвленной системы мониторинга качества образования: результаты ЕГЭ могут 
показать сильные и слабые стороны выпускников, эти данные позволят педагогам проанализировать  
и исправить данные недочеты в будущем – это влияет на дальнейшее повышение педагогической ком-
петенции, так же полученные результаты могут быть применены для оценки качества исполнения об-
разовательного процесса общеобразовательного учреждения;

5)	 обеспечение качественного инструментария и технологий получения, сбора, обработки и обоб-
щения информации о состоянии качества всей системы образования в России [4]: ЕГЭ проводится по- 
всеместно: в каждом регионе, городе, посёлке, деревне. В итоговой аттестации задействованы многие 
государственные органы, а главное выпускники, которые являются результатом образовательной си- 
стемы РФ. Проведение ЕГЭ в каждом регионе позволяет выявить сильные и старые стороны регио-
нального образования, а центральные органы смогут в дальнейшем предпринять силы по улучшению 
качества образования в том или ином субъекте;

6)	 удобство для детей из сельской местности, они имеют возможность сдавать экзамен у себя 
дома, не прибегая к большим переездам: на данный момент в каждом районе РФ существуют оснащённые 
пункты по сдаче ЕГЭ, и ученикам не приходится ездить в региональные центры для данной процедуры;

7)	 стандартизация тестов (КИМов, контрольных измерительных материалов).
Теперь рассмотрим некоторые недостатки ЕГЭ. В настоящее время всё чаще поднимаются вопро-

сы о реформирования Единого государственного экзамена:
1)	 изменение целей образовательной деятельности («натаскивание на сдачу ЕГЭ») [2]: в совре-

менной школе активно наблюдается тенденция того, что учителя в старших классах пренебрегают ос-
новным ходом урока в пользу подготовки к ЕГЭ;

2)	 несоответствие КИМов результатам ФГОС;
3)	 сомнение в объективности результатов экзамена. ЕГЭ носит объективный характер, однако  

и здесь можно найти часть субъективизма. Письменная часть экзамена проверяется педагогами  
и при оценке возможна доля субъективного мнения, что может сказаться на достоверности выставлен-
ных баллов; 

4)	 рост репетиторства, дополнительных занятий для выпускников: в последнее время резко воз-
росла тенденция подготовки к экзаменам при помощи репетитора на дому в форме платных образова-
тельных услуг;

5)	 сильный психологический стресс: родители и школа давят на ученика, внушая мысль о том, 
что от сдачи государственного экзамена зависит их полноценное будущее. Психика подростков мо-
жет влиять на это по-разному. Зафиксированы случаи, когда дети не выдерживали психологического 
давления и заканчивали жизнь самоубийством, вследствие получения невысоких баллов по итоговому  
экзамену;

6)	 усложнённая система подачи апелляции;
7)	 упрощение отбора учащихся в вузе. С применением тестов (которые с каждым годом упроща-

ются, а порог минимального балла повышается) сдать ЕГЭ и поступить в вуз стало не таким уж и слож-
ным испытанием. Есть множество исследований, которые доказывают, что успеваемость в вузе никак 
не связана с количеством баллов, набранных при сдаче ЕГЭ [6];

8)	 ограничение творческого мышления школьников. письменная часть любого КИМа по каждому 
из предметов представлена формулировками с сочетаниями «не менее, не более», что создаёт в голо-
ве ребёнка определённый барьер, для многих творческих детей это может стать жестким препятствием  
к свободной мысли.

Для минимизации данных недостатков можно создать и применять в школе систему неразрыв-
ной связи подготовки к ЕГЭ и процесса обучения. Данная система должна включать в себя методику  
по внедрению заданий ЕГЭ в ход урока. Ученики должны чётко осознавать, какие знания и умения, 
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полученные на уроке, помогут им в решении КИМов. Так же данная система должна включать в себя 
классные часы, посвящённые организационным аспектам экзамена: подача апелляции, оформление 
документации и т. п. Существует необходимость систематически проводить психологические тренин-
ги для снижения тревожности выпускников. Первостепенная задача учителя – выстроить органичную 
систему подготовки выпускников к итоговому экзамену, не отрываясь от основного образовательного 
процесса, и к тем трудностям, с которыми они могут столкнуться в процессе сдачи ЕГЭ. 

В рамках данной системы играет большую роль педагог и то, как правильно он сможет выстро-
ить систему подготовки для того, чтобы дети чётко осознавали, какие конкретно знания и умения, по-
лученные в течение урока помогут им в успешной сдаче экзамена.

Учитель совместно со школьным психологом должен стать инициатором проведения системати-
ческих психологических тренингов для учеников старшей школы (10–11 классы).

Педагогу в ходе работы с детьми необходимо объяснить и разъяснить подробности и нюансы по-
дачи апелляции, ведь большинство детей, сталкивающиеся с этой процедурой, не знают, как себя вести.

Подробный подбор и создание плана психологических тренингов, тематик классных часов и ме-
тодики по внедрению заданий ЕГЭ в ход урока, а также апробация предложенной системы в практике 
средней школы являются следующей задачей нашего исследования.
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AND REQUIREMENTS OF THE STATE UNIFIED EXAM

The article deals with the analysis of the State Unified Exam as the method of the evaluation of the quality of the knowledge  
of the graduates – school children. There are revealed the advantages and disadvantages of the final exam.  

There is suggested the system for the minimization of the shortages of the State  
Unified Exam. The testing of the system in the practice of the middle  

school is a further step of the research.
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ПСИХОЛОГИЯ СЕТЕВОЙ АГРЕССИИ (КИБЕРБУЛЛИНГА) ВО ВРЕМЯ ПАНДЕМИИ*

Рассматривается такое явление, как кибербуллинг. Проанализированы его структурные составляющие в условиях 
цифровизации и роста онлайн-общения. Автором предпринята попытка выделения факторов, влияющих  

на рост сетевой агрессии во время пандемии и осмыслены психологические последствия  
деструктивного, травмирующего агрессивного общения для личности в сети.

Ключевые слова: кибербуллинг, агрессия, травля, социальные сети, 
пандемия, сетевая агрессия.

В связи с возникновением пандемии условия жизни людей значительно изменились, что отра-
зилось на увеличении продолжительности времени, проводимого в сети. Обучение, работа и досуг –  
все виды деятельности, в которые человек включен ежедневно, перешли в онлайн-формат. Помимо 
смены образа жизни, изменению привычной рутины, пандемия также поставила всех в довольно слож-
ные психологические условия и позволила выявить эмоциональную неустойчивость общества.

Сложившиеся условия и наложенные ограничения стали причиной чувства незащищенности, на-
висающей угрозы, а иногда даже паники у людей, что нередко приводило к необдуманным решениям 
и поступкам. Повышение уровня агрессии – одна из наиболее распространенных реакций на пребыва-
ние долгое время в таких условиях, такое поведение можно считать реакцией на стресс и опасность. 

Рост тревожности, суицидальных настроений, разводов, а также появление панических атак  
и эмоциональной дисрегуляции – вот к чему приводит самоизоляция. В такой ситуации нормы обществен-
ной морали отодвигаются на второй план, критике подвергается всё и все. Человеку тяжело конструк-
тивно отреагировать на проблемы и быстро найти их решения, оказавшись буквально «запертым в четы-
рех стенах». Таким образом, выходом из ситуации становится «слив» негативных эмоций в сеть. Травля,  
или буллинг, начинает буквально сопровождать людей, по причине того, что все сферы жизнедеятельности 
человека локализованы в сети. Исходя из всего сказанного, по мнению многих психологов, именно в этот, 
непростой для всех период, обостряется один из самых опасных видов травли – кибербуллинг.

Понятие кибербуллинга было введено норвежский психологом Дан Ольвеус в 1993 г. Он опреде-
лял его как систематическое преследование, создающее неравенство власти и силы. Под кибербуллин-
гом понимают совокупность способов разрушения коммуникации и оспаривание идентичностей дру-
гих людей, а по форме – систематическую травлю, провоцирование и терроризирование  [2, с. 160]. 
Интернет предоставляет множество возможностей проявить себя агрессивно и  неуважительно 
по  отношению к  другому человеку. Сетевая агрессия проявляется в бесконечном множестве форм.  
К ним относятся: диссинг (очернение репутации, распространение слухов и сплетничество), флейминг 
(оскорбления с переходом на личности, секстинг (публикация материалов интимного содержания), 
кибермоббинг (преследование, осуществляемое группой людей), троллинг (подстрекательство к аг-
рессивному поведению), гриферство (помехи в видеоиграх) и т. д. Еще один популярный метод ос-
корбления в сети носит название «имперсонализация», когда от имени участника распространяется ин-
формация или суждения, которые его компрометируют [Там же].

Сетевой агрессии в период пандемии подвержены буквально все аспекты, связанные с темой пан-
демии: люди, недостаточно строго соблюдающие меры, рекомендованные властями, штрафующие 
их полицейские, политики и сами заразившиеся. Стремление найти виновных и обсуждение недав-
но возникшей «теории заговора» в сетях и СМИ только усугубляют негативные чувства. Справляться 

* Работа выполнена под руководством Юдиной А.М., кандидата педагогических наук, доцент кафедры общей и педагогичес-
кой психологии Гуманитарного института ФГБОУ ВО «Владимирский государственный университет имени Александра Григорье-
вича и Николая Григорьевича Столетовых».

© Тимофи Т.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

75

с огромным потоком отрицательных эмоций в одиночестве – нелегкая задача, поэтому возникает мно-
го тематических форумов и чатов, где проходит обсуждение сложившейся ситуации в негативном клю-
че, там и берет начало групповой кибербуллинг. Несмотря на это, главной площадкой для сетевой 
травли остаются социальные сети (ВКонтакте, Facebook, Instagram). Как правило, на  этих площад-
ках отсутствует как таковая модерация контента, не требуется подтверждение личности, что дарит 
человеку чувство анонимности и некой безнаказанности, отсутствия ограничений. Это стирает ком-
муникативные преграды и даёт мнимую «свободу» в общении. Таким образом, к  распространению 
ложной информации, критике, оскорблению людей, очернению репутации присоединяется ежедневно  
около 20% людей.

Необходимо помнить, что любая форма издевательства и унижение в сети – это серьезные испы-
тания для психики, которые могут оказать сильнейшее негативное влияние на психическое здоровье 
человека, которое и так находится под угрозой, которую создают условия пандемии и самоизоляции. 
К психологическим последствиям кибербуллинга можно отнести: депрессии, недоверие, повышенную 
тревожность, снижение самооценки, панические атаки. После травли у человека может сформировать-
ся негативное самоотношение и чувство незащищенности. Зачастую решить такого рода проблемы 
человек не может самостоятельно, они требуют оказания психологической помощи. Всё это говорит  
о том, что данный вид травли нельзя оставлять без внимания.

Такой вид буллинга требует активной борьбы с ним, а также своевременной профилактики. Эта про-
блема активно исследуется современными учёными, ей посвящаются научные труды [3]. На основе анали-
за литературных источников были выделены следующие принципы борьбы с кибербуллингом [1, с. 360]:

1)	 дозировать информацию в соцсети. Личная информация в  социальных сетях может спрово-
цировать агрессора на действия не только на данной платформе, но и на рассылку смс-сообщений,  
а также на угрозы и оскорбления в мессенджерах.

2)	 если травля началась, необходимо обратиться в службу поддержки. Они оперативно реагиру-
ют на жалобы о случаях агрессивного поведения. Так как в их интересах поддержание дружелюбной 
атмосферы.

3)	 не реагировать. Цель обидчиков – вызвать реакцию жертвы. Так они поймут, что попали в цель 
и продолжат свои действия.

4)	 если травля продолжается в течение длительного времени, лучшим решением будет собрать 
доказательства травли и обратиться в полицию.

Таким образом, нельзя не отметить актуальность проблемы кибербуллинга в современных усло- 
виях, ведь почти все аспекты жизнедеятельности людей находятся в онлайн-формате. Досуг, рабо-
та, планирование, социальная жизнь, «память» – всё это связывает нас с гаджетами всё теснее, не даёт 
оторваться ни на минуту. С другой стороны, социальные сети и Интернет становятся комфортной пло-
щадкой для запугивания, манипуляций, угроз, травли и многих других негативных поступков, ставя-
щих под угрозу психическое здоровье людей. Необходимо исследовать данную проблему, принимать 
меры для её решения и соблюдать меры предосторожности, которые помогут не стать жертвой кибер-
буллинга людям, сидящим в интернете ежедневно. Человек, который становится жертвой сетевой агрес-
сии, приобретает психологические проблемы, подвергается паническим атакам, склонен к нарушению ста-
бильности эмоционального фона. Страшнейшим последствием кибербуллинга может стать самоубийство.
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В СОВРЕМЕННОЙ РОССИЙСКОЙ ШКОЛЕ*

Рассматривается актуальность инклюзивного образования в общеобразовательных школах России. Раскрывается 
проблемы внедрения инклюзивного образования в школах, а также воспитания и обучения детей с ограниченными 

возможностями в обычной школе, неготовность педагогов к реализации программы в условиях массовой  
школы. Рассмотрены основные задачи и пути их решения для успешного внедрения  

инклюзивного обучения в общеобразовательных школах РФ.

Ключевые слова: инклюзивное образование, общеобразовательная школа, 
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Развитие демократического общества в РФ требует новых стратегий и подходов к формированию 
социальной политики в отношении людей с ограниченными возможностями. Она должна учитывать 
уже существующие тенденции в международной политике, мировые инновационные подходы к реше-
нию проблем инвалидности и современный практический опыт. Внедрение инклюзивного образования 
в РФ – сложная и неоднозначная задача, требующая рассмотрения и разработки нормативно-право-
вых, психолого-педагогических, программно-содержательных, социально-психологических основ [8].

Инклюзивное образование – это комплексный процесс обеспечения равного доступа к качествен-
ному образованию путем организации обучения детей в учебных заведениях на основе применения 
личностно ориентированных методов обучения с учетом их индивидуальных особенностей в учебно-
познавательной деятельности [3].

Именно поэтому инклюзивное образование предусматривает разработку и внедрение широкого 
спектра образовательных стратегий и образовательных услуг для более гибкого реагирования на раз-
нообразие особых образовательных потребностей учащихся.

Необходимо подчеркнуть, что инклюзивное образование является альтернативой системе специ-
ального образования, по которой дети учатся отдельно от других детей или получают образование  
в индивидуальной форме. Развитие инклюзивного образования ни в коем случае не уменьшает значе-
ния специального образования, т. к. инклюзивное образование является одним из направлений обра-
зования, вариантом предоставления образовательных услуг ребенку с особыми образовательными по- 
требностями.

Учитывая важную роль и особое политическое, социальное, экономическое значение «доступ-
ности» в реализации прав людей с инвалидностью и маломобильных групп населения (к которым от-
носят лиц с поражениями опорно-двигательного аппарата, недостатками зрения и дефектами слуха,  
а также лица пожилого возраста) во многих странах мира соблюдения ее принципов и требований га-
рантируется международным и национальным законодательством.

В 1993 г. Генеральная Ассамблея ООН приняла «стандартные правила обеспечения равных воз-
можностей для инвалидов», базирующиеся на основных международных правовых актах и признаю- 
щие необходимость осуществления мер по обеспечению лиц с инвалидностью равными возможностя-
ми наравне с другими гражданами, в том числе доступности к жилью, домам, сооружениям обществен-
ного обслуживания, местам работы и отдыха, образования [7].

Конвенция ООН о правах инвалидов стала первым юридическим обязательным международным 
документом, который определяет обязанность правительств стран тщательно рассмотреть и обеспе-
чить внедрение принципов доступности с тем, чтобы люди с инвалидностью смогли жить независимо 
и в полной мере участвовать во всех аспектах жизни.

* Работа выполнена под руководством Опфер  Е.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики ФГБОУ  
ВО «ВГСПУ».
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Государственная забота о людях с инвалидностью является мерилом уровня ее социального раз-
вития, цивилизованности и демократизации.

Россия ратифицировала ряд международных правовых актов, которые оказали определенное влия- 
ние на формирование национальной государственной политики и практики по обеспечению равных 
возможностей для всех граждан, внедрение принципов доступности в различные сферы жизнедеятель-
ности лиц с инвалидностью. Международные правовые акты, ратифицированные РФ являются норма-
ми прямого действия и обязательными к исполнению.

В соответствии с Конституцией РФ решение подавляющего большинства социальных вопросов 
находится в совместном ведении РФ и ее субъектов. Среди них – общие вопросы воспитания, образо-
вания, культуры, физкультуры и спорта, повышение качества здравоохранения, защита семьи, мате-
ринства, отцовства и детства, социальная защита, включая социальное обеспечение, трудовое и жи-
лищное законодательство [6].

Образование для детей с особыми потребностями является важнейшим средством развития, со-
циальной защиты и реабилитации, реальным шансом их дальнейшей самостоятельной и независимой 
от окружающих людей и обстоятельств жизни. Сегодня в системе образования функционирует развет-
вленная сеть учебных заведений с различными формами обучения, при которой значительная часть 
детей с нарушениями психофизического развития не имеет возможности удовлетворить свои особые 
потребности  [2]. Практика показывает, что после окончания школы-интерната большая часть детей 
оказывается неприспособленной к социальной среде, неадаптированной в ней [5].

Кроме того, получение образования детьми с особыми образовательными потребностями зависит 
от многих факторов, в частности доступности транспорта, школьных помещений, оборудования, про-
граммного обеспечения, учебников, квалифицированных специалистов и т. п.

Необходимо подчеркнуть, что инклюзивный процесс не может развиваться без ресурсов, помо-
щи других, тщательной подготовки преподавателей и общества, уважения и уверенности, осознание,  
а также взаимной ответственности. Интеграция – многоаспектная проблема, которая отражает синтез 
социальных, правовых, экономических, психологических, педагогических проблем. 

Важность образовательных интеграционных процессов подчеркивал Л. Выготский: «При всех дос- 
тоинствах наша специальная школа отличается тем основным недостатком, что она замыкает своего 
воспитанника в узкий круг школьного коллектива, создает отрезанный и замкнутый мир, где все при-
строено и приспособлено к дефекту жизни. Из-за этого не только парализуется общее воспитание ре-
бенка, но и специальная выучка сводится почти на нет» [1].

Эффективное интегрирование возможно только в условиях постоянного усовершенствования сис-
тем общего и специального образования, ликвидации имеющихся границ между ними. Принципиально 
важной здесь является продуманная государственная политика, которая должна основываться на опти-
мизации процесса интеграции учащихся с особыми потребностями в общеобразовательное простран- 
ство и учитывать научно-методические подходы внедрения инклюзивного образования:

‒	 инклюзивное образование требует совершенствования нормативно-правовой базы, закрепляю-
щей правовые основы получения образования в различных формах лицами с нарушениями психофи-
зического развития;

‒	 инклюзивное обучение детей с нарушениями психофизического развития должно происходить 
при участии разнопрофильных специалистов (коррекционного педагога, ассистента учителя, психоло-
га, медицинского работника, социального педагога и др.) и при условии вовремя проведенной коррек-
ционно-развивающей работы;

‒	 эффективность инклюзивного обучения существенно повысится при условии своевременной 
и квалифицированной диагностики и оценки развития ребенка, а также при оказании консультативно-
информационной поддержки педагогам и администрации общеобразовательного учреждения, в кото-
ром он учится, и его родителям;

‒	 в условиях инклюзивного образования крайне значимым является применение мультидисцип-
линарного подхода при организации психолого-педагогического сопровождения учащихся, привле-
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чение местной общины к решению вопросов интегрирования такого ребенка в социокультурное про-
странство;

‒	 необходимыми являются разработка и дальнейшее совершенствование учебно-методического 
обеспечения (индивидуальных учебных планов, специальных программ, учебников и дидактических 
средств), с учетом требований личностно-деятельностного подхода в образовании детей с нарушения-
ми психофизического развития;

‒	 эффективное инклюзивное обучение возможно только при условии специальной подготовки  
и переподготовки педагогических кадров, целью которой является овладение педагогами общеобра-
зовательных школ (дошкольных учреждений) основными методами дифференцированного обучения, 
современными методиками оценивания учебных достижений и развития детей и т. п.;

‒	 широкое внедрение инклюзивного обучения детей с нарушениями психофизического развития 
предусматривает привлечение родителей к учебно-воспитательному процессу на партнерских началах, 
сотрудничестве с обществом и поддержку инициатив общественных и родительских организаций.

Для РФ инклюзивное образование – педагогическая инновация, которая находится на стадии 
внедрения, а потому наталкивается на трудности в реализации. Это и профессиональная неподготов-
ленность учителей массовой школы к работе с детьми с особыми образовательными потребностями, 
архитектурная неприспособленность школьных помещений, недоработанность нормативно-правовой 
базы, необходимость дополнительного финансирования инклюзивных учебных заведений, академи-
ческая перегруженность учебных программ, которые достаточно трудно адаптировать к потребностям 
ребенка с физическими недостатками, негативное отношение родителей других детей, – все это значи-
тельно затрудняет процесс внедрения инклюзивного обучения.

По данным исследований [4], инклюзивное образование является не только экономически эффек-
тивным, но и рентабельным, причем «равенство» способствует достижению отличных результатов.

Страны ЕС, США и Канада, которые ввели практику инклюзивного образования имели возмож-
ность убедиться в нецелесообразности параллельного существования различных систем управления, 
организационных структур и услуг и нереалистичный с финансовой точки зрения вариант специаль-
ных учебных заведений [5].

В РФ целесообразно было бы разработать ряд мероприятий, направленных на распространение 
инклюзивного образования: 

‒	 каскадные модели профессионального развития на основе подготовки тренеров (trainer- 
of-trainer); 

‒	 налаживание контактов между студентами университетов и школами для прохождения педаго-
гической практики в рамках допрофессиональной подготовки; 

‒	 реорганизация специальных учебных заведений в ресурсные центры для оказания профессио-
нальных консультаций и поддержки объединением обычных массовых школ; 

‒	 развитие потенциала родителей и привлечение ресурсов общества; 
‒	 привлечение самих учеников к программам «равный-равному»; 
‒	 формирование классов, в которых учатся дети разных возрастных групп и различных спо- 

собностей.
Обеспечение образования в школах для всех детей и предоставление дополнительной поддерж- 

ки тем, кто сталкивается с трудностями, должно уменьшить необходимость расходования больших 
средств на повторное обучение их в школах или на курсах и значительно сократить затраты общества 
на поддержку этих лиц в дальнейшей жизни.

Необходимо отметить, что система финансирования учреждений общего среднего образования 
в РФ остается устаревшей и не учитывает особые потребности отдельных детей, способных учиться 
в обычных школах [8]. При расчете расходов на образование не учитывается специфика обучения де-
тей с особыми потребностями в общеобразовательных учреждениях. Такая специфика отражена лишь 
в подходах к финансированию отдельных видов интернатных учреждений.

© Уоллас Н.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

80

Недостаточная социально-практическая направленность, малая эффективность коррекционно-
развивающих занятий, неудовлетворительное научно-методическое и учебное обеспечение учрежде-
ний специального образования, несмотря на определенные достижения и наработки коррекционной 
педагогики, указывают на необходимость значительного улучшения, гуманизации и усиления интег-
ративных процессов в  образовании, среди которых и распространение совместного обучения детей  
с особыми потребностями и их здоровых товарищей.

Необходимо подчеркнуть, что главными инициаторами внедрения идей инклюзивного образова-
ния в РФ для детей с особыми потребностями являются родители и общественные организации, кото-
рые распространяют идеи инклюзии, а также активизируют и стимулируют государственную деятель-
ность в этом направлении. 

Эффективная реализация и внедрение идей инклюзивного образования в РФ в дальнейшем будет 
зависеть от возможностей нахождения точек соприкосновения, понимания, учета интересов и специ-
фики целей представителей различных общественных групп в их отношения к проблемам инклюзив-
ного образования. Мониторинг ситуации и оценка всех вовлеченных в этот процесс сторон в ком-
плексных исследованиях состояния инклюзивного образования в РФ должны стать приоритетными 
направлениями для: 

‒	 депутатов, чиновников и ученых, которые обеспечивают ресурсную базу – разрабатывают за-
конодательство; готовят методологическую и научную основу; доносят идеи инклюзии в образова-
тельную среду; оценивают и наблюдают процессы инклюзии в образовании на определенном расстоянии; 

‒	 потребителей – родителей и учителей, учебно-воспитательных комплексов – тех, кто непо- 
средственно, в повседневной жизни, испытывает на себе все плюсы и минусы инклюзивного образования;

‒	 общественных и родительских организаций, благотворителей, донорского сообщества, кото-
рые помогают реализовывать идеи инклюзивного образования;

‒	 населения РФ, общественное мнение которого является важным компонентом общей картины 
восприятия инклюзивных процессов в образовании.

Основными задачами на пути к общей и комплексной оценке состояния внедрения инклюзии  
в РФ должны стать:

‒	 исследование общей ситуации, сложившейся в системе образования РФ за годы распростране-
ние элементов, принципов и идей инклюзии; 

‒	 выявление уровня информированности, восприятия и отношения к идее инклюзивного образо-
вания со стороны профессиональных групп, общественных организаций и общества в целом;

‒	 оценка опыта внедрения – удовлетворенности и эффекта, которые уже почувствовали от ин-
клюзии участники образовательного процесса, выявление реальных барьеров и проблем, с которыми 
они столкнулись; 

‒	 выяснение ожиданий и оценка дальнейших перспектив развития инклюзивного образования,  
а также разработка рекомендаций по усовершенствованию существующей практики.
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ПРОБЛЕМЫ И ПЕРСПЕКТИВЫ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  
В УСЛОВИЯХ ЦИФРОВИЗАЦИИ*

Изучаются основные проблемы и перспективы развития инклюзивного образования в условиях современной  
цифровизации образовательной системы. Проводится анализ возможных трудностей при внедрении  

цифровых технологий в инклюзивную среду, а также их преимущества и риски. Рассматривается  
ряд цифровых технологий, которые могут принести пользу сфере инклюзивного  

образования, через призму точек их соприкосновения.

Ключевые слова: цифровизация, цифровые технологии, инклюзивное образование, 
дети с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ),  

образовательный процесс.

Цифровые технологии внедрились во все сферы жизни нашего общества. Дети с ранних лет на-
чинают пользоваться разнообразными гаджетами и смартфонами, привыкать к информационной среде 
в рамках сети и там же искать новые источники информации, для быстрого ответа на существующие 
вопросы. В современной педагогической среде, на сегодняшний день, вопрос цифровизации образова-
ния является одним их наиболее обсуждаемых тем, в частности, как новый феномен в современной об-
разовательной среде. Многие ученые, занимающиеся данным вопросом, имеют разнообразные мнения 
о теоретической и практической роли цифровых технологий в образовательной среде, считая, что дан-
ный процесс, наравне с позитивным влиянием, имеет и ряд негативных факторов, которые могут стать 
проблемными для успешного процесса цифровизации образовательной среды. Особенно актуальным 
данный вопрос выступает в сфере инклюзивного образования.

Внедрение в инклюзивное образование процесса цифровизации может сопровождаться рядом 
проблем, способных нарушить успешное использование цифровых технологий в инклюзивной обра-
зовательной среде.

Так, по мнению Т.В. Никулиной, в условиях цифровизации образования, в первую очередь, про-
исходят глобальные изменения в знаниях и навыках, необходимых детям в современном цифровом 
мире, во-вторых, немаловажным является процесс обеспечения качества цифровизации образования,  
в частности, подготовки и переподготовки преподавателей нового века, в условиях цифровой среды, 
создание эффективной обучающей среды, использующей цифровые технологии, наряду со знакомыми 
методами и приемами преподавательской деятельности [3, с. 108].

А.Ю. Уваров, в свою очередь, считает, что внедрение современных информационных технологий 
в инклюзивную образовательную среду, наряду с возникающими трудностями, несёт и массу преиму-
ществ [4]. Так, к примеру, в рамках цифровизации образования, дети с ограниченными возможностя-
ми здоровья смогут приобретать знания и навыки, которые помогут им в дальнейшем процессе со-
циализации и адаптации в общественную среде. Цифровые технологии выступают как эффективный  
и доступный проводник для создания адаптивной образовательной среды в рамках инклюзивного об-
разования. Наряду с данным преимуществом, существует и ряд возникающих проблем цифровизации 
в условиях инклюзивного образования, таких как: когнитивные, в рамках которой у детей с ограничен-
ными возможностями здоровья могут возникнуть трудности в восприятии учебного материала сред- 
ствами цифровых технологии, в связи с чем будет падать уровень усвоенных знаний, полученный в об-
разовательном процессе; контент-барьеры, заключающиеся в наличии проблем с усвоением ребенком 
с ОВЗ языка предлагаемого рабочего устройства или его программного обеспечения; дидактические, 
в которых ребенок с ОВЗ может оказаться не готов к использованию цифровых технологий в образо-

* Работа выполнена под руководством Неценко О.В., кандидата исторических наук, доцента кафедры социальной педагогики 
ФГБОУ ВО «ВГПУ».
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вательном процессе, или, наоборот, у преподавателя могут возникать трудности с предоставлением 
понятной и доступной информации ребенку с ОВЗ в рамках цифрового инклюзивного обучения; фи-
нансовые, т. к. внедрение цифровых технологий в образовательную среду, требуют значительных фи-
нансовых затрат.

Одной из значительных проблем цифровизации инклюзивного образования является процесс под-
готовки квалифицированных специалистов и преподавателей, способных использовать цифровые тех-
нологии в качестве эффективного образовательного средства для успешного обучения детей с огра-
ниченными возможностями здоровья. Так, педагогам и преподавателям необходимо будет осваивать, 
изучать и разрабатывать новые методики и средства по эффективному внедрению и использованию ин-
формационных технологий в инклюзивный образовательный процесс, в связи с чем, на данный момент 
существует проблема методического обеспечения педагогов необходимой литературой и материа- 
лами, для освоения новой методики преподавания в рамках инклюзивного образования.

Также, использование цифровых технологий и средств ИКТ в рамках инклюзивного обра-
зования, по мнению Д.З.   Ахметовой и Т.А.  Челноковой, могут привести к таким негативным по- 
следствиям, как: ухудшение здоровья ребенка, как следствие постоянного использования гаджетов, необ-
ходимых для цифровой образовательной среды; появление аддитивных нарушений, таких как: интернет- 
зависимость, напрямую связанную с нарушением когнитивных и психических процессов детей; про-
блемы коммуникации и социальной адаптации; нарушения в развитии социально значимых качеств 
личности, появление социальной незрелости и упадок уровня знаний и навыков, получаемых детьми  
в рамках инклюзивного образовательного процесса [2].

Немаловажной проблемой цифровизации инклюзивного образования становится также проблема 
поиска и внедрения качественной информации в рамках цифрового инклюзивного обучения, ибо су-
ществующее информационное поле, зачастую дает детям ложную информацию, которая впоследствии 
приводит к падению их уровня знаний и снижению уровня образования.

Наряду с вышеперечисленными проблемами цифровизации инклюзивной образовательной сре-
ды, существует и ряд преимуществ, способных повысить уровень осуществления образовательного 
процесса детей с ограниченными возможностями здоровья.

В первую очередь, к ним относится огромные и неограниченные коммуникации, в рамках  
интернет-среды, возможность быстрого поиска любой информации, касающейся разнообразных об-
разовательных вопросов, расширение познавательных границ детей с ОВЗ, более комфортная и дос- 
тупная технология обучения, а также упрощенная форма контроля, в рамках свободного использова-
ния тестирований и интернет-обучения детей с ОВЗ. Также, применение в инклюзивном образовании 
средств цифровизации, необходимо для решения компенсаторных образовательных задач, заключаю-
щихся в более доступных формах обучения детей с ограниченными возможностями здоровья, которые 
могут быть подобраны, в зависимости от их индивидуальных потребностей (аудиокниги, разнообраз-
ные специализированные системы DAISI или доступный для каждого HTML). Данные информацион-
ные технологии способны помочь детям с ограниченными возможностями здоровья компенсировать 
их индивидуальные нарушения и получить ряд знаний наравне с обычными детьми в комфортных ус-
ловиях. Таким образом, внедрение цифровизации в инклюзивную среду способно преодолеть барьер 
между различными сенсорными, двигательными или поведенческими нарушениями и успешно вклю-
чить ребенка с ОВЗ в комфортную для него образовательную среду.

Так, к примеру, использование цифрового повествования, в рамках сказкотерапии, способству-
ет обогащению знаний и навыков детей с ОВЗ посредствам информационных технологий, развивает 
их воображение, помогает выражать собственные эмоции, прорабатывать существующие внутренние 
проблемы и негативные патологии, беспокоящие детей. Цифровые технологии имеют познаватель-
ную, социальную и эмоциональную ценность в инклюзивном образовании [1, с. 11]. Являясь доступ-
ным, в современном информационном поле, образовательным средством, информационные техноло-
гии в рамках цифровизации образования способствуют развитию навыков речи и обогащению речевых 
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форм и средств родного языка. Развивают знания об окружающем мире и способны предоставить де-
тям разнообразную интересующую их информацию, в зависимости от их индивидуальных потребно- 
стей и интересов.

Цифровизация инклюзивного образования является сложным процессом, сопровождающийся ря-
дом проблем и трудностей, решение которых необходимо на ранних стадиях, т. к. решение возника-
ющих проблем на ранних стадиях способствует скорейшему завершению процесса цифровизации ин- 
клюзивного образования, который является необратимым в рамках современного общества. Потенци-
ал цифровых технологий для эффективного обучения детей с ОВЗ очень велик, т. к. выполняет компен-
саторную функцию, способную обеспечить образовательный процесс ребенка с ОВЗ наравне с обыч-
ными детьми, предоставив ему возможность приобретения качественного образования на высоком уровне.
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ДИДАКТИЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ МЕДИАТЕКСТА В ОБУЧЕНИИ  
СТАРШЕКЛАССНИКОВ ИНОЯЗЫЧНОМУ ЧТЕНИЮ*

Статья посвящена анализу медиатекста – родового понятия всех современных масс-продуктов – и его применения  
в обучении иноязычному чтению учащихся старшей ступени. Автором были определены границы понятия  

медиатекст, выделены основные черты, присущие данному лингвистическому явлению,  
а также выявлены отличительные особенности медиатекста  

как инструмента обучения иноязычному чтению.

Ключевые слова: медиатекст, текст, чтение, обучение иностранному языку, 
культурный потенциал медиатекстов.

Будучи первичной данностью всех научных дисциплин [2], текст предстает основополагающим, 
базовым, а также универсальным понятием в исследованиях культуры информационного общества, 
философии, теории и культуры коммуникации.

В настоящее время все внимание ученых приковано появившимся относительно недавно явлени-
ем медиатекста, входящим в состав медиа-дискурса. Сущность медиа-дискурса определяется посред- 
ством передачи смыслов как дискурсивных событий, трансляции наименований, различных метафор, 
понятий, образов, оценок, мифологем, идеологем на широкую аудиторию с целью формирования об-
щих мировоззренческих принципов [9, 12].

Причиной появления нового типа текста объясняется изменениями, затронувшими современное 
общество: глобализацией массовой коммуникации посредством внедрения интернета. Результатом та-
кого включения стало расширение возможностей порождения текста новыми медиа.

Обучение чтению тесно связано с пониманием письменного текста вообще, осознанием проблем, 
которые могут возникнуть при работе с иноязычным письменным текстом, а также какие тексты необ-
ходимо отбирать для обучения.

Традиционно в языкознании под текстом понимается письменно или устно оформленное рече-
вое произведение, характеризующееся смысловой и структурной завершенностью, стилистическое об-
работанное в соответствии с речевой задачей, имеющее определенную целенаправленность и прагма-
тическую установку [1, 3]. Такое собирательное определение отражает различные подходы к тексту. 
Общепринятым является рассмотрение текста с  точки зрения синтактики, прагматики и семантики,  
что дает нам право понимать текст как выходящее за лингвистические рамки явление, отражающее че-
ловеческую действительность. Это не просто философский феномен, но и творческий: текст «служит 
генератором новых сообщений» [6].

Понятие текста не является узкоспециализированным, оно является исходной позицией всех 
наук гуманитарного цикла. Медиатекст же как понятие на данный момент используется в науках пре-
имущественно коммуникативной направленности для описания реальности массовой коммуникации  
и массмедиа в современном обществе [8].

Смеем предположить, что именно свойства того или иного средства массовой информации 
придают тексту новые смысловые оттенки. Так, известный исследователь языка СМИ Алан Белл 

* Работа выполнена под руководством Резник Т.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры английского языка и ме-
тодики его преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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пишет: “Definitions of media texts have moved far away from traditional view of texts as words printed  
in ink on pieces or paper to take on a far broader definition to include speech, music and sound effects, image  
and so on… Media texts, then, reflect the technology that is available for producing them” (Определения ме-
диатекстов отошли далеко от традиционного представления о текстах как словах, напечатанных чер-
нилами на листах бумаги, чтобы принять гораздо более широкое определение, включающее речь, му-
зыку и звуковые эффекты, изображение и т. д. … Медиатексты, таким образом, отражают технологию, 
которая доступна для их производства (перевод наш. – А.Г.) [16].

Под медиатекстом принято понимать «сообщение, содержащее информацию и изложенное в лю-
бом виде и жанре медиа (газетная статья, телепередача, видеоклип, фильм и др.)» [14, с. 38], произве-
дение информационного или художественного характера, созданное для трансляции средствами мас-
совой коммуникации (статья, фильм, радио/телепередача и т. д.) [10].

Довольно подробно это явление было изучено Т.Г. Добросклонской. Так, сравнивая традицион-
ное понимание текста и представление о медиатексте в его современном проявлении, подчеркивает  
эту специфику в следующем определении: «Можно сказать, что текст – это сообщение, медиатекст – 
это сообщение плюс канал» [4, с. 200].

Медиатекст объединяет в себе огромную разнородную массу медийных продуктов: ими могут 
быть как газетный текст, рекламный текст, блог-страница, так и кинофильм или интернет-сайт. Медиа- 
текст можно понимать как родовое понятие для продуктов масс-медиа.

Так, В.Г. Костомаров отмечает общность масс-медийных текстов: «Все они одинаково непред-
сказуемы по содержанию и одинаково рассчитаны на непредсказуемую массовую аудиторию, контакт  
с которой технически опосредован» [7, с. 188].

В этом видится их отличие от разговорных текстов, которые обычно рассчитаны на непосред- 
ственно личный контакт. Принципиальное единство медиатекстов автор видит в «необходимости лю-
быми способами установить и продолжить устойчивую связь в среде общающихся» [Там же, с. 189].

Масс-медиа тексты в настоящее время предстают одним из наиболее важных средств обучения 
иностранному языку, поскольку на их основе возможна отработка всех аспектов языка и видов рече-
вой деятельности.

Следует также отметить огромный потенциал медиатекста как средства обучения лексической 
стороне речи: масс-медиа тексты всегда аутентичны, а также насыщены культурными фактами и яв-
лениями, происходящими в настоящий момент времени, что делает медиатекст настоящим феноме-
ном иноязычной культуры [11]. Тексты медиа зачастую «являются порождениями представителей кон- 
кретного языкового общества, а значит, они отражают культуру этого общества, в частности, через 
языковое оформление текста массмедиа, и то, как это общество относится к событиям в других стра-
нах мира» [15, с. 176].

В данной работе мы рассмотрим медиатекст как средство обучения иноязычному чтению стар-
шеклассников.

В методике существуют два подхода к пониманию чтения. Чтение можно рассматривать  
как средство обучения и контроля, а также как самостоятельный вид речевой деятельности. Так, чте-
ние, как рецептивный вид речевой деятельности, представляет собой зрительное восприятие и осмыс-
ление графически оформленной речи. Результатом чтения выступает понимание и осмысления всего 
текста для последующего отбора необходимой информации и ее переработки.

Главной задачей обучения чтению является научить учащихся «самостоятельно извлекать инфор-
мацию из текста в том объеме, который необходим для решения конкретной речевой задачи, исполь-
зуя определенные технологии чтения» [13, с. 141].

Проблема формирования навыков чтения довольно традиционна в теории и практике преподава-
ния иностранного языка. Перед педагогом стоит важная задача не просто научить школьника читать 
текст, но и осмысливать его содержание с разным уровнем проникновения в содержащуюся в тексте 
информацию, а также привить учащимся вкус к самостоятельному чтению на иностранном языке [5].
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Использование аутентичных текстов медиа-коммуникации представляет собой не просто один  
из важнейших способов формирования межкультурной компетенции ученика, который отличается  
определенной трудоемкостью: отбор того или иного текста является настоящей задачей, которая сто-
ит перед педагогом: необходимо не просто выбрать газетный отрывок, а проанализировать его с точ-
ки зрения его лексического наполнения, актуальности и возможной степени понимания его ученика-
ми. Именно поэтому мы предлагаем включать работу с медиатекстами на старшем этапе, поскольку 
почти полное понимание аутентичного текста возможно лишь на уровне владения иностранным язы-
ком В1 и выше.

Определяя медиатекст гиперонимом публицистического, газетного текстов, мы понимаем  
под медиатекстом единицу высшего порядка, посредством которой осуществляется речевое общение 
в сфере медиа. Свой выбор мы остановили на текстах таких газет, как The Daily Mail, The Independent,  
the Daily Telegraph, Daily Express [19].

Данные тексты могут быть охарактеризованы как тексты, целью которых является воздействие  
на сознание аудитории, рассчитанные на отклик какого-либо лица или социального института, т. к. за-
частую представленная информация носит дискуссионный характер.

Следует оговорить преимущества использования такого рода медиатекста при обучении чтению:
1.	 Относительная свобода выражения мысли (ученики старшего этапа оценят по достоинству воз-

можность высказаться и обсудить прочитанное, зачастую тексты такого формата притягивают внима-
ние к себе и не оставляют равнодушными, а наличие заинтересованности в предмете ведет к повыше-
нию мотивации ученика).

2.	 Принцип учета аутентичности (материал может отражать новые веяния, происходящие в язы-
ке, возможно наличие незнакомых ранее ученикам грамматических конструкций и оборотов, что по- 
зволит расширить их кругозор).

3.	 Наличие различного рода интертекстуальных вставок: цитат, аллюзий и реминисценций, по- 
зволяющих проводить разного рода работу с текстом, начиная с анализа его грамматических особен-
ностей и заканчивая изучением иностилевых вкраплений.

4.	 Насыщенность текстов словами, обозначающими реалии страны изучаемого языка,  
а также культурно-специфичной лексикой. Так, знаний реалий поможет лучше овладеть информацией,  
а также понять идеологию носителей языка, прочувствовать на себе их культурные ценности и ориентиры. 

5.	 Устойчивость на всех уровнях: на уровне формата, содержания. Организованная и устойчивая 
структура текста облегчает его восприятие, а соответственно, понимание содержания.

Нами была предпринята попытка опытным путем определить особенности применения медиатек-
ста в обучении иностранному языку. Так, второй раздел данной статьи отражает непосредственную 
работу со статьей из газеты “The Guardian” под названием “Among Us: the video game that has shot 100 
million players into outer space”.

Выбор данной статьи объясняется следующими факторами: особую популярность среди школь-
ников эта игра приобрела не так давно, а значит, данная тема может оказаться им интересной. Полез-
ным также будет изучить, как одно и то же явление (игра) обсуждается в разных странах мира: срав-
нение двух картин мира – родной и страны изучаемого языка. По лексическому наполнению данная 
статья подходит, поскольку не перегружена различного рода политическими или узкоспециализиро-
ванными терминами, а значит ее чтение не вызовет особых сложностей.

Обычно работу над любым текстом принято делить на несколько этапов: предтекстовый (Pre-
reading), собственно чтение (Reading) и послетекстовый (Post-reading).

Целью предтекстового этапа является снятие языковых трудностей посредством ознакомления  
с темой, социокультурными понятиями и реалиями, которые отражены в тексте.

Предтекстовый этап в этом случае следует начать с вопросов, касающихся заголовка: Do you like 
to play video-games? What kind of games do you prefer more: action, adventure, role-playing, simulation, 
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strategy, or sports? Why? Do you know something about the game “Among us”? Do you like to play video-
games at some Zoom’s parties? What is the aim of online-games?

Перед работой с текстом целесообразно будет использовать один из приемов технологии развития 
критического мышления через чтение и письмо, как таблица «З – Х – У».

Таблица «З – Х – У» отражает конкретные действия ученика с информацией, т. е., что он знает (ко-
лонка 1), что хочет узнать (колонка 2) и что узнал (колонка 3). В таблице также присутствуют графы  
с колонками «Категория информации» и «Источники информации».

На данном этапе возможно заполнение только первых двух колонок: что ученик знает о мире игр 
и что хочет узнать.

Далее учеников необходимо познакомить с лексикой, которая может оказаться незнакомой  
для них: smash-hit (n.) – a popular or successful song, movie, or game  [18]; an impostor (n.) – a person 
who pretends to be someone one else in order to deceive others [17]; to jettison (v.) – to get rid of something  
or someone that is not wanted or needed  [Там же]; sus – a short form of a word ‘suspicion’, vent (v.) – 
an ability of travel and hiding around the map (in a game), to blow off a little steam – to release strong emotions 
or energy by engaging in some kind of enjoyable activity [Там же]; desperately (adv.) – extremely or very 
much [Там же].

Следующим этапом идет собственно чтение текста. Здесь можно выделить два типа чтения: 
skimming (reading for gist) – позволяет понять текст в целом, без детального осмысления; scanning (reading 
for detail) – в процессе поиска определенной информации позволяет углубить понимание прочитанно-
го. Для начала ученики читают текст ради общего понимания, а затем более внимательно. 

После первого прочтения следует спросить обучающихся, что нового они узнали из данной ста-
тьи: Let’s discuss about the impact of the game “Among us”. Why is it so popular nowadays? 

При более внимательном чтении можно воспользоваться приемом ИНСЕРТ, суть которого заклю-
чается в оформлении специальных пометок во время чтения:

!! – уже знакомая информация;
+ – новая информация;
- – противоречит моим представлениям;
? – информация непонятна или недостаточна.
Данные пометки выносятся в виде таблицы, таким образом ученик структурированно представля-

ет уже обработанную им информацию. Сюда же можно и включить вопросы с множественным выбо-
ром ответа, True/False sentences.

Послетекстовый этап можно открыть заполнением последней колонки таблицы «З – Х – У». Не-
обходимо также дать ученикам возможность использовать на практике навык устной речи: выска-
зать свое мнение по вопросу, дискутировать друг с другом, представить возможное развитие событий:  
Do online-games connect people? What do you think about the sequel of the game? Will it be developed?

Подводя итог вышесказанному, следует сказать, что медиа-тексты в обучении иноязычному чте-
нию могут служить материалом для разработки на их базе комплекса упражнений, которые позво-
лят формировать у школьников на завершающем этапе обучения межкультурную компетенцию парал-
лельно с совершенствованием навыков и умений иноязычной коммуникативной компетенции.
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ОСОБЕННОСТИ ПРИМЕНЕНИЯ СТИЛИСТИЧЕСКИХ СРЕДСТВ  
В РОМАНЕ ТЕРРИ ПРАТЧЕТТА “THUD”*

Предпринята попытка анализа особенностей применения стилистических приемов в романе “Thud”, написанным  
Терри Пратчеттом, одним из самых известных авторов, работавших в жанре фэнтези. Благодаря, умело  

используемым стилистическим приемам, Терри Пратчетту удалость привнести нечто новое  
в сам жанр фэнтези, что позволило ему создать образ реального мира.

Ключевые слова: Терри Пратчетт, стилистические приемы, 
антономазия, жанр, фэнтези, стилистика.

На сегодняшний день Терри Пратчетт является одним из наиболее востребованных и читаемых 
авторов в Великобритании и в мире. Он – один из наиболее успешных писателей, работавших в жан-
ре фэнтези, который сумел привнести новое слово в сам жанр фэнтези, а также создал свой стиль из-
ложения текста. Жанр фэнтези является особым литературным жанром со специфически выстроенным 
сюжетом.

Данное исследование посвящено изучению особенностей применения стилистических средств  
в романе Терри Прачетта “Thud” [3].

Целью данного исследования мы поставили выявление и анализ стилистических особенностей ан-
глийского языка в романе Терри Прачетта “Thud”. 

Терри Пратчетт, автор известных произведений в жанре фэнтези, качественно использовал сти-
листические средства английского языка для  создания и развития своего мира на страницах рома-
на “Thud”. Жанр фэнтези сам по себе является уникальным, потому что он вобрал в себя все самое 
интересное и захватывающее из других жанров. С одной стороны, он приближен к реальности, по- 
этому каждый из читателей и может так живо и явно представить себе придуманную автором картину.  
Для создания достоверной картины автор использует большое разнообразие стилистических средств. 

Каждый троп выполняет свою уникальную роль в развитии сюжета и создании новых образов.  
В процессе анализа романа “Thud” было выявлено, что доминирует такой стилистический прием,  
как антономазия. 

Употребление различных стилистических средств и приемов оправдано тем, что необходимо со-
здать яркий и реалистичный образ нереального мира.

Архаизмы, историзмы, диалектизмы, в том числе и жаргонизмы гармонично сочетаются и вопло-
щаются в речи героев произведения.

Помимо этого, писателями, в том числе и Терри Пратчеттом, были созданы специальные новые 
языки для различных живых существ, описанных им в книге. Часто такие языки создаются писателями 
на основе реально существующих или существовавших языков, например, Дж. Толкиен создавал язы-
ки своих рас на основе диалектов некоторых славянских племен.

Например, в анализируемом романе “Thud” Терри Пратчетт использовал созданный им язык гно-
мов. Например:

“–Hah. D`rkza. Too much time in the sun” [3, с. 16].
“–We are discussing the appointment of a zadkrdga…” [Там же, с. 93].
Из этого можно вывести и следующую закономерность создания произведения в жанре фэнтези. 

Зачастую, авторы, так или иначе, основываются на мифах и легендах мира, а также для приближения 
выдуманного мира к реальному, авторы отражают и действительную культуру выбранных им народов. 

* Работа выполнена под руководством Бровиковой Л.Н., кандидата филологических наук, доцента кафедры английского языка 
и методики его преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Жанр фэнтези, среди всей литературы, открывает автору и его читателю совершенно огромное 
поле для развития фантазии, как бы автор не описывал предметы или явления, реципиент воспримет 
это в определённо новом русле.

Фэнтези, как литературный жанр, объединяет в себе черты многих других жанров, он может быть 
эпичен, ужасен, романтичен и волшебен. Мир, созданный Терри Пратчеттом в его романе “Thud”, уни-
кален своей географией, личностями, историей, которые были непередаваемо созданы автором, приме-
няя всевозможные стилистические средства английского языка.

Конечно, главный город Плоского мира, Анк-Морпорк, населен всевозможными существами:  
от троллей и гномов до големов, вампиров и зомби, но в целом он волей-неволей напоминает типич-
ный мегаполис. Англичане видят в нем Лондон, американцы – Нью-Йорк. Местные жители не спешат 
обращать внимание на чужие проблемы, они жадны до развлечений, постоянно ругают власть и недо-
любливают чужеземцев. Все это указывает на то, что хотя роман и написан в жанре фэнтези, он близок 
каждому читателю. Потому что за пеленой магии, нам удается рассмотреть некоторые проблемы ре-
ального современного общества, например ксенофобия, социальное неравенство, сексизм и др.

Роман Терри Пратчетта “Thud” описывает читателю совершенно уникальный мир. О нем  
уже говорилось в других произведениях автора. Кратко резюмируя, основное содержание анализируе- 
мого романа, необходимо отметить, что события происходят в городе Анк-Морпорк. В нем умудря-
ются уживаться самые разные расы. Расы, в романах Терри Пратчетта, это не то же самое, что расы  
в нашем, реальном мире. Расы, в жанре фэнтези – это, скорее, виды. В анализируемом романе “Thud” 
появляются такие расы, как гномы, тролли, люди, вервольфы, вампиры и др. Они не просто соседству-
ют друг с другом, но еще и работают. Например, самый разношерстный коллектив можно встретить  
в Страже, о которой и идет речь в цикле о страже и в самом романе “Thud”. Стража является неким по-
добием реальной нам полиции, их участок носит название “Pseudopolis Yard”.

При огромном множестве рас, соответственно, есть свои особенности в географических названи-
ях мест их проживания, а что самое главное – в именах. Терри Пратчетт использует имена героев, что-
бы наделить их какими-то физическими особенностями, или особенностями характера.

Имена собственные (создаваемые автором в процессе написания произведения) могут быть по- 
строены на каком-либо стилистическом приеме антономазии, оксюмороне, олицетворении.

Необходимо проиллюстрировать данную тенденцию примерами из самого произведения:
Mr. Shine – это своего рода «бог» для троллей. Никто не знает, как он выглядит, никто не знает, 

кто он такой по существу. О нем ничего не известно. Таким образом, перед нами встает вопрос о том, 
почему же Терри Пратчетт дал ему именно такое имя. Shine – сияющий или блеск. Блестящи его по- 
ступки. Он всегда помогал троллям и командору. Он быстро появляется и исчезает, прямо как блик. 
Вдобавок, его можно противопоставить гномьему «божеству» “Darkness” или «Тьме». Противопо-
ставление (антитеза) может быть понято особенно ярко с учетом вечной негласной войны и постоян-
ных стычек между гномами и оборотнями.

Carrot Ironfoundersson – из этого имени следует, что персонаж, должно быть, высокий и креп-
кий, а также имеет рыжие волосы. Можно интерпретировать выбор имени для персонажа как олице- 
творение. Фамилия же указывает на то, что он гном. Все гномьи фамилии в романе, так или ина-
че, были связаны с добычей и обработкой руды и металлов. Вот и в данном случае Carrot относится  
к «ищущим железо», если разложить его фамилию на составные части. Окончание в фамилиях гномов, 
зачастую – sson. Это определенная отсылка к фамилиям скандинавских викингов, которые были до-
вольно воинствующими племенами. Совершенно очевидно, что это было сделано, в том числе, чтобы 
сильнее указать на воинственность расы гномов.

A.E. Pessimal – в данном случае стилистически окрашена фамилия этого персонажа. Это, в сво-
ем роде, ирония. Его фамилию можно понять, как  характеристику человека, который не понимает 
сарказма, иронических замечаний и, в принципе, не имеет чувства юмора. Даже его инициалы, ис-
пользуемые автором вместо имени, довольно ярко описывают то, каким перед нами должен предстать  
этот персонаж.

© Долгова Ю.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

92

“You mean you weren`t named, you were initialed?” [3, с. 29]
Данная цитата показывает читателю, что у A.E. Pessimal не было имени. Он работал простым чи-

новником. Самым, что ни на есть обыкновенным, которому и имя-то не нужно. Т. Пратчетт таким об-
разом хотел подчеркнуть незначительность его личности в городе Анк-Моркпорк.

Cheery Littlebottom – женщина-гном. В фамилии мы можем увидеть сложение слов, что в том 
числе указывает на ее расу. Фамилии гномов, в романе Терри Пратчетта “Thud”, образуются путем сло-
жения двух слов. Зачастую, такие фамилии говорят о роде деятельности предков того или иного гно-
ма, но фамилия Cheery говорит скорее о том, какими качествами хотел наделить ее Терри Пратчетт. 

Ее имя, явно, нарочито-женское. Оно напоминает французское слово “chèrie” – дорогая. В данном 
случае, можно уловить некий намек на гендер. Она идентифицирует себя женщиной.

Она гном, а среди них не принято открыто подтверждать свою половую принадлежность, это счи-
талось позором, но Cheery признавала.

“Are you mad, sir? You know what they think about female dwarf who actually admit it” [Там же, с. 72]
Что касается расы троллей, то с их именами все довольно просто. Их имена обычно связаны с наз- 

ваниями камней и минералов. Например:
‒	 Brick;
‒	 Hardcore;
‒	 Mica;
‒	 Schist;
‒	 Chrysoprase.
“His name was called Brick because he had been born in the city, and trolls made of metamorphorical 

rock, often take on the nature of the rocks. His hide was a dirty orange, with a network of horizontal  
and vertical lines; if Brick stood up close to a wall, he was quite hard to see” [Там же, с. 101]

Из данной цитаты следует, что имена троллям давались по внешней характеристике, в том чис-
ле Brick – совершенно обычный, ординарный тролль родом из города. Как и кирпичей в постройке, та-
ких троллей, как он, великое множество. Таким образом, в данном случае можно пронаблюдать явле-
ние speaking name.

Полное имя девушки-вампира Sally выглядит, как Salacia Delorisista Amanita Trigestrata Zeldana 
von Humpeding. В этом сочетании можно проследить германские корни. В данном произведении до-
вольно много отсылок к Германии, например, такое географическое название, как Uberwald.

Подобные аллюзии на реальные места приближают читателя к описываемым автором локациям, 
создавая более реалистичную картину, которую читателю легче представить в процессе чтения.

В общем и целом, анализируемый роман носит некую юмористическую направленность, что вид-
но и в именах героев, так и в их репликах. Этот тезис также необходимо проиллюстрировать некото-
рыми примерами:

“It only happens in newspapers” – Главного героя посещает такая мысль. Он иронично подмеча-
ет, что все невозможное может произойти лишь в газетной статье.

“Have you heard of Mr. Shine, sir?
Do you clean stubborn surfaces with it? said Vimes” – Вновь главный герой иронизирует, теперь 

уже над именем бога троллей Mr. Shine. По всей видимости, автор хотел подчеркнуть, что Vimes абсо-
лютно не верит в эту сущность.

“It`s only stamps, sir, said Cheery. I mean, there`s no law against stamps…..
There ought to be one against being a bloody fool!” [Там же, с. 39] – Эта ирония вновь основана 

на нелюбви командора к печатным изданиям. Он выражает свое недовольство их работой сквозь при-
зму иронии. Также необходимо отметить, что для усиления иронии Терри Пратчетт использовал сни-
женную лексику “bloody”.

“Any history of policing in your family? 
No, just the throat-biting” [Там же, с. 62] – В данном случае ирония основана на расовом отличии 

вампира. Согласно сюжету, Sally – первый вампир в Страже. Vimes задал ей один из стандартных воп-
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росов при собеседовании, но Sally решила иронично подметить, что она первая. Это как нельзя хоро-
шо отражает ее характер, потому что она хоть и вампир, но она готова жить с другими по их порядкам.  
И чувство юмора помогает ей.

“Did use one, said Vimes
Yup. As a doorstop, rumbled Detritus, behind him” – В данном отрывке идет речь о некой «техно-

фобии» главного героя. Он утверждает, что он использовал подаренное женой устройство. Его помощ-
ник иронично заметил, что не по назначению.

Терри Пратчетт очень умело апеллировал метафорами в анализируемом романе. Во-первых, с по-
мощью данного стилистического приема ему удается создать волшебную, но в то же время реалистич-
ную атмосферу.

Терри Пратчетт, в анализируемом романе, естественно использует эпитеты, т. к. именно они по-
могают подчеркнуть какое-либо слово или словосочетание, придав ему образное определение. Эпите-
ты в значительной мере влияют и на читательское восприятие: текст с ними наполняется новыми крас-
ками и смыслами. 

При анализе данного произведения, удалось вывести и еще одну особенность употребления сти-
листических средств Терри Пратчеттом. Он довольно часто использовал игру слов, для создания не-
повторимой атмосферы и характеров персонажей. К примеру:

“We`ve had a burglareah, officer!
Burglar rear? said Nobby” [3, с. 48]
Употребление Т.  Пратчеттом антономазии необходимо для достижения полноценной и реали- 

стичной картины. Именно благодаря этому приему герои предстают перед читателем реальными  
и полноценными. 

Все сказанное выше дает возможность предположить, что исследование обладает практической 
значимостью, которая состоит в том, что романы Терри Пратчетта довольно актуальны среди исследо-
вателей-лингвистов, потому что автор является одним из самых неординарных представителей жанра 
фэнтези, умело апеллирующего различными стилистическими приемами. Его стиль характеризуется 
частым употреблением иронии и антономазии. Данное исследование может являться первой ступенью 
для дальнейшего и более глубокого анализа романа “Thud”.
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РЕАЛИЗАЦИЯ КАТЕГОРИИ ЭКСПРЕССИВНОСТИ  
(на материале произведений французских авторов)*

Рассматривается понятие категории экспрессивности на материале художественного текста.  
В сравнительно-сопоставительном аспекте представлены фонетический, морфологический,  

лексический и синтаксический уровни анализируемой коммуникативной категории.

Ключевые слова: экспрессивность, фонетические, морфологические, лексические, 
синтаксические средства реализации категории экспрессивности.

Целью настоящей статьи является анализ реализации категории экспрессивности в современном 
художественном дискурсе. Объектом нашего исследования является категория экспрессивности.

В качестве предмета исследования рассматриваются экспрессивность персонажа художественно-
го произведения, а именно фонетические, морфологические, лексические и синтаксические средства, 
репрезентирующие анализируемую категорию.

Материалом исследования послужили произведения современных французских писателей: “La fille  
de papier” Гийома Мюссо, “Les gens heureux lisent et boivent du café” Аньес Мартен-Люган [14, 15].

Новизну работы мы видим в том, что в фокусе нашего исследования оказывается категория экс-
прессивности, которую используют современные французские авторы для создания образа вырази-
тельного персонажа в его речи и описании внешности.

Практическая значимость проведенного исследования заключается в том, что полученные нами 
результаты анализа категории экспресивности, а именно средств ее реализации, найдут применение 
при чтении теоретических курсов по стилистике, а также лексикологии французского языка.

В нашей работе были использованы следующие методы и приемы: 1) метод контекстуального ана-
лиза; 2) дескриптивный метод; 3) метод целенаправленной выборки; 4) метод сравнительного анализа.

Многочисленные исследования, посвященные анализу категории экспрессивности, позволяют 
выделить различные средства ее реализации.

Используя средства и приемы экспрессивности, писатель производит эмоциональное воздействие 
на читателя, позволяя грустить, радоваться, переживать все чувства персонажа. Индивидуальность пи-
сателя проявляется в выборе различных средств создания экспрессивного персонажа.

Отметим некоторые подходы к определению экспрессивности:
1)	 аффективность, связанная с нарушением логического [2, 6];
2)	 эмоциональное воздействие на адресата [7, 9];
3)	 оценочно-выразительная характеристика [12]; 
4)	 выражение субъективного отношения к высказыванию [8, 13];
5)	 увеличение интенсивности языкового знака [1, 3, 4];
6)	 актуализация качественно-количественной характеристики предмета и выражение 

его эмоциональной оценки [11].
В лингвистических исследованиях экспрессивность зачастую определяется через категорию вы-

разительности. Несмотря на близость и кажущуюся синонимичность указанных понятий, в нашей ра-
боте мы придерживаемся определения экспрессивности Е.М. Галкиной-Федорук, которая утверждает, 
что экспрессивность – это усиление выразительности, изобразительности, увеличение воздействую-
щей силы сказанного. В этом определении можно отметить синтез функций и характеристик изучае-
мого нами явления [4].

* Работа выполнена под руководством Кузнецовой В.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры романской филоло-
гии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Реализация категории экспрессивности происходит на следующих фонетическом, морфологичес-
ком, лексическом и синтаксическом уровнях, включающих следующие средства актуализации:

1)	 несвойственными для данного языка изменениями звуков, акцентными и интонационными 
средствами;

2)	 морфологические средства экспрессивности (словосложение и аффиксация);
3)	 экспрессивные лексические средства, представленные словами, имеющими помимо своего ос-

новного значения оценочный компонент, а также междометиями и усилительными частицами; 
4)	 синтаксические средства экспрессивности (изменение порядка слов, эллиптические конструк-

ции, повторы) [5].
Таким образом, можно утверждать, что экспрессивность присуща всем языковым уровням.
Мы находим этому подтверждение в романе “La Fille de papier” современного французского пи-

сателя Гийома Мюссо [15]. Автор создает образ своего героя с помощью средств экспрессивности, реа- 
лизующихся на всех уровнях языка.

Для исследования романов нами были выделены следующие критерии:
1)	 речь персонажей на фонетическом, морфологическом, лексическом и синтаксическом  

уровнях языка;
2)	 описание внешности главных героев на лексическом уровне языка.
Так, Г. Мюссо использует разнообразные приемы для придания большей выразительности речи 

главного героя. Охарактеризуем наиболее частотные.
1.	 Фонетические средства выражения экспрессивности. Автор указывает графически, путем пов-

тора гласных на длительность звука в словах: “Cheeeeese!”; “Nooon!” [14]. Также Г. Мюссо выде-
ляет интонацию своего героя, выделяя заглавными буквами ударные слова во фразах: “Parce que 
je suis CHEZ MOI et que CHEZ MOI, je n'ai pas de comptes à te rendre”, “LÂCHEZ-MOI, vous me faites 
mal!” [14];

2.	 Морфологические средства, а именно диминутивные суффиксы “-ette”, “-elle” в сло-
вах: “chambrette”, “la pochette”, “la placette” [Там же];

3.	 Лексические средства, например, эпитеты: “cette quiétude, apparente et fragile”, “j'émergeais 
en nage, raide et grelottant”  [Там же]. Автор прибегает к  использованию метафор: “emmuré dans 
une cuirasse chimique”, “injecter une dose de créativité dans les veines”; сравнения: “chaque repartie 
claquait comme une gаifle”; олицетворения: “l'envie m'avait déserté, mon imagination s'était tarie”; 
фразеологизмов: “revenons à nos moutons”, “une fille qui yoyote de la cafetière” [Там же];

4.	 Синтаксические средства. Автор выражает экспрессию с помощью пунктуации, используя вос-
клицательные знаки в разных фразах героя на протяжении всего повествования: “C'est vous qui aviez 
piqué les clés de Milo!”, “Donnez-moi ça!”, “Bon, venez-en au fait!”. Также Г. Мюссо прибегает к ис-
пользованию синтаксического параллелизма: “Je me souviens du cri qu'a poussé Carole. Je me souviens 
des rideaux satinés qui flottaient dans le vent. Je me souviens de cette brèche béante dans laquelle s'est 
engouffrée une bourrasque qui a fait voltiger quelques papiers et renversé un vase. Je me souviens  
de l'appel du ciel…” [Там же].

Для описания внешности персонажей автор применяет различные тропы, а именно эпите-
ты: “hirsute, blafard”  [Там же], “elle avait l'allure élancée, dynamique et sensuelle, la frimousse 
lumineuse, le visage un peu anguleux, piqué de discrètes taches de rousseur” [Там же]; сравнения “ses yeux 
clairs comme de l'eau”; метафоры “son corps de liane, sa peau de marbre, ses yeux d'argent” [Там же]. 

Проанализировав все отмеченные средства и примеры, мы пришли к выводу, что наиболее часты-
ми и излюбленными приемами Г. Мюссо по в создании экспрессивного образа персонажа являются: 
эпитеты, метафоры, а также восклицательные предложения.

Опираясь на представленные критерии, мы также обратились к роману “Les gens heureux lisent 
et boivent du café” современной французской писательницы Аньес Мартен-Люган. В данном произве-
дении нами были отмечены:
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1.	 Лексические средства, а именно эпитеты: “Il était froid, distant”, “frigorifiée, courbaturée, 
exténuée”. Мартен-Люган использует образные сравнения “j’avais dormi comme un bébé”, “j’avais 
ravalé mes larmes et ri comme une bécasse”, “Ils étaient venus, mécaniques et rigoureux comme  
des horloges suisses”; метафору “forgé une carapace pour se protéger de tout le monde”; многочис-
ленные фразеологизмы: “enterré la hache de guerre”, “il disait que j’étais tête en l’air”, “Edward 
me fusilla du regard”; оксюморон: “un bel oeil au beurre noir”, антитезу “Son calme tempérait 
l’exaltation permanente de sa femme” [13];

2.	 Синтаксические средства. Подобно Г.  Мюссо, писательница прибегает к выражению экс-
прессивности через восклицательные знаки: “Filez! Oust!”, “Je ne veux plus vous voir!”. Также ав-
тор использует синтаксический параллелизм во фразах: “J’avais froid. J’avais chaud. J’avais mal”. 
В особенно эмоциональных моментах повествования встречается фигура умолчания, позволяющая ак-
центировать информацию без вербальной передачи: “Je passe ma vie à vous attendre. Tout est prêt, 
à la maison, pour vous… On me dit que ce n’est pas normal. Alors, je vais m’en aller. Tu te souviens 
Colin, tu voulais qu’on aille en Irlande, j’ai dit non, j’étais bête… j’y vais pour quelque temps.  
Je ne sais pas où vous êtes, tous “les deux, mais j’ai besoin de vous, surveillez-moi, protégez-moi. Je vous 
aime…”, “Et Clara… notre fille…est partie avec lui…” [Там же].

Описание персонажей происходит через восприятие главной героини, для этой цели автор ис-
пользует многочисленные эпитеты: “Elle était splendide, élancée, des formes harmonieuses, un regard 
de velours”; а также сравнения: “Elle mettait en valeur ses formes dignes de celles d’une actrice italienne 
et jurait comme un charretier»; «ses yeux noirs comme le charbon” [Там же].

Таким образом, мы отметили эпитеты, сравнения и фразеологизмы как главные средства, исполь-
зуемые писательницей Аньес Мартен-Люган для создания образа экспрессивного персонажа.

Сравнительно-сопоставительный анализ средств экспрессивности двух авторов позволил  
нам сделать вывод о том, что использование эпитетов и сравнений свойственно как для Гийома Мюссо,  
так и для Аньес Мартен-Люган. Эти средства экспрессивности являются самыми частотными, они эмо-
ционально окрашивают речь персонажей, а также служат для описания внешности, способствуя созда-
нию яркого образа героев произведения.

Отличия в использовании писателями экспрессивных средств заключаются в том, что в своем 
фантастическом произведении Гийом Мюссо передает экспрессивность на всех языковых уровнях,  
в отличие от Мартен-Люган, которая выражает экспрессивность только на лексическом и синтаксичес-
ком уровнях. Также для Гийома Мюссо свойственно графическое акцентирование лексических еди-
ниц, что помогает читателю прочувствовать эмоциональность в речи героя. 

Экспрессивность персонажа А. Мартен-Люган передается благодаря реализации тропов преиму-
щественно на лексическом уровне языка, но при этом мы отметили большее разнообразие средств,  
в сравнении с Г. Мюссо. 

В качестве заключения отметим следующее. Анализ средств экспрессивности, используемых ав-
торами художественных произведений, приводит нас к выводу о том, что реализация изучаемой нами 
категории в художественном дискурсе зависит от стиля автора произведения, а также продиктована 
образом персонажа, его характером и обстоятельствами жизни, с которыми ему пришлом столкнуться.
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category in the comparative aspect.
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ЖАНРОВОЕ И СТИЛИСТИЧЕСКОЕ СВОЕОБРАЗИЕ РОМАНА  
КАДЗУО ИСИГУРО “NEVER LET ME GO”*

Данное исследование посвящено анализу стилистических особенностей романа “Never let me go” британского писателя 
японского происхождения К. Исигуро. Особое внимание уделяется своеобразию жанра, который отходит  

от канонов, принятых в литературной прозе, и подстраивается под повествование автора,  
наделяя роман, наравне с разными стилистическими средствами,  

специфическими чертами.

Ключевые слова: К. Исигуро, жанр, антиутопия, альтернативная история, 
стилистические средства.

Начать стоит с того, что выбор данного произведения, а именно романа Кадзуо Исигуро “Never 
Let Me Go”, для стилистического анализа обусловлен тем, что жанр, а также тематика романа доста-
точно актуальны в наши дни, ведь произведение затрагивает многие вечные темы, такие как: любовь, 
дружба, милосердие и альтруизм, но основная идея, на наш взгляд, заключается в раскрытии автором 
проблемы, когда меньшинством жертвуют ради удовлетворения потребностей большинства. Действия 
романа разворачиваются в придуманной автором альтернативной Англии, где открытие клонирова-
ния разделило людей на 2 блока: доноров, которых «взращивают» в специальных условиях по строгим 
правилам, и обычных людей, которые обращаются по состоянию здоровья в медицинские учреждения 
для пересадки тех или иных органов этих доноров. Именно таким клоном и является главная героиня, 
а также ее друзья, которые постепенно проходят все жизненные этапы, которые им уготованы: от дет- 
ства в частной школе-интернате Хейлшема до непосредственно донорства в различных медицинских 
центрах. Их жизнь подвержена строгой ритуализации, она протекает по законам, принятым в данном 
обществе. Однако через эту заранее спланированную жизнь главные герои проносят дружбу, любовь  
и другие ценности, которые свойственны простым людям, поэтому роман – своеобразная метафора 
человеческой жизни, в нем можно увидеть обычного человека, который испытывает те же радости, 
страхи, сомнения, вынужден исполнять свои обязанности и искать ответы на возникающие вопросы,  
что делает этот роман максимально приближенным к реальному миру, и через стилистические сред- 
ства автор раскрывает нам эти проблемы и заставляет сопереживать написанному. Произведение рас-
крывает проблему, которая заключается в том, насколько легко контролировать людей (имеются вви-
ду именно клоны, но они практически ничем не отличаются от обычных людей, доноры также уме-
ют чувствовать, испытывать эмоции, думать), навязывать им свои мысли, а потом жертвовать клонами 
ради эгоистических целей людей, которые считают себя лучше, считают себя достойными чужих стра-
даний и чужой смерти. Это проблема своеобразного отбора, только не естественного, а сознательно-
го. К.  Исигуро затрагивает проблему, ставшую чрезвычайно актуальной в ХХ  в., – цену научного 
прогресса. И если присмотреться, то в современном мире подобную проблему можно увидеть и в пов-
седневной жизни. Именно поэтому будет интересно понаблюдать, каким образом, посредством каких 
стилистических средств автор передает данные проблемы, на каком художественном языке говорит  
с читателем.

Нет сомнений, что роман Кадзуо Исигуро “Never Let Me Go” можно отнести к такому жанру фан-
тастики, как антиутопия, однако жанровое своеобразие данного романа гораздо шире, и если внима-
тельно изучить это произведение, то можно наблюдать отклонения от некоторых норм, канонов, кото-
рых обычно придерживается антиутопия как жанр. Однако перед тем, как выяснить, что же отличает 
этот роман от антиутопии, нужно определить в чем особенности этого жанра, выделить специфиче- 

* Работа выполнена под руководством Бровиковой Л.Н., кандидата филологических наук, доцента кафедры английского языка 
и методики его преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ские черты антиутопии, обобщая опыт исследователей в рамках данного жанра, и, по мере выявления, 
сравнивая их с рассматриваемым романом.

В первую очередь, хочется отметить, что антиутопия – это  изображение общественного строя 
или сообщества, представляющегося автору или критику нежелательным, отталкивающим или пугаю-
щим. Таким образом, речь идет о конкретном, функционирующем по своим законам обществе в приду-
манных автором условиях, либо условиях реальных, однако измененных автором для того, чтобы по-
казать противоположный идеальному мир.

Раскрывая особенности антиутопии как литературного жанра, можно сказать, что обязательным 
условием является «нарушение баланса социума» [8, с. 207]. Речь идет о некоторой кастовости, зак- 
рытости общества, наличии слоев эксплуататоров и эксплуатируемых (на примере романа, это люди, 
эксплуатирующие клонов, как сырье для удовлетворения своих потребностей). Отношения данных слоев,  
их взаимодействие друг с другом по определённым законам, представляют некий баланс в обществе, и ко- 
гда подобный баланс смещается в ту или иную сторону, создается почва для антиутопического общества.

Другой чертой является в целом научный прогресс: постепенное развитие науки (в данном рома-
не это развитие медицины, появление возможности клонирования), техники, культуры всегда застав-
ляли людей задуматься о последствиях, именно поэтому через демонстрацию прогрессивного обще-
ства в антиутопиях, можно показать, к чему приведет научный прогресс, как он повлияет на жизни 
людей: «После войны, в начале пятидесятых, когда одно за другим стремительно делались великие на-
учные открытия, у людей не было времени критически все обдумать, поднять разумные вопросы. Вне-
запно открылась масса новых возможностей; многие болезни, с которыми врачи до тех пор не могли 
бороться, стали излечимыми» [7, с. 277].

Следующая черта антиутопии – это индивидуализм в условиях единомыслия, наличие некоторой 
революционно настроенной личности, не согласной с системой и желающей изменить порядок вещей. 
Борьба с системой, попытки убежать – яркое проявление антиутопии как жанра, несогласие с действи-
тельностью как будто визуализирует внутренний мир практически каждого читателя, и тем самым воз-
никает некоторая связь между автором и его произведением, с одной стороны, и читателем с другой. 
Однако в данном случае, роман не соответствует жанру «антиутопия», т. к. персонажи произведения 
не пытаются бороться с системой, они принимают ее как должное и не пытаются вступить в конфликт 
с условиями, в которых они живут, и с которыми они не согласны.

Неотъемлемой чертой антиутопии, как жанра, является ритуализация, которой подвержено обще-
ство в придуманном мире. Говоря о единомыслии, люди в таком антиутопическом мире живут по оп-
ределенным выдуманным законам, свободы действий как таковой нет, и герои данного романа с са-
мого начала подчинены ритуалу и живут по заранее спланированному сценарию, не пытаясь изменить 
условий игры, они четко следуют правилам, проживая те жизни, которые им предназначены, соглаша-
ясь со своей судьбой.

Очередная черта рассматриваемого жанра – это глобальный характер изображаемого обще-
ства («оно подразумевает судьбу всего человечества и представляет собой целостное художествен-
ное воплощение гипотетической общественной структуры» [2, с. 32]). В данном романе упор делается 
на судьбу клонов: описывалось их прошлое, настоящее и вполне очевидно предположить, какая судь-
ба их ждет в будущем. Однако взаимосвязь клонов с людьми подчеркивает глобальность человечества, 
зависимость этих двух классов друг от друга для функционирования антиутопического общества, ко-
торое представил нам в своем романе К. Исигуро.

Далее, можно сказать и о статичности социальной системы, которая также раскрывает антиутопическое 
устройство общества («Антиутопия всегда проникнута ощущением застывшего времени» [Там же, с. 32]). 
В рассматриваемом романе время будто остановилось в плане социального устройства общества. С момен-
та технического прогресса, клонирование стало основой медицины, и условия, в которых живут доноры, 
конечно, меняются, но подчеркивается постоянство и не изменчивость данной системы.

Заключительная особенность, которую мы анализируем, – это  отрицание ценности искусства,  
его массовость и утилитарность [Там же, с. 33]. С этой особенностью, исходя из отношения к искусст-
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ву в романе, можно абсолютно не согласиться, ведь искусство в данном произведении играет важную 
роль: с детства детям прививают любовь к творчеству, устраивают ярмарки для продажи творческих 
работ, поощряют развитие в творческом направлении, а также исследуют личности клонов, пытаясь 
доказать, есть ли у них душа, чувствуют ли они… Возможно ответив на эти вопросы, можно убедиться  
в том, что подобная эксплуатация клонов – это большая ошибка, однако как мы видим в романе, эти иссле-
дования и попытки найти душу в этих детях, никак не влияют на судьбу доноров, никак не спасают их жизни.

Исходя из приведенных особенностей, мы видим, что некоторые черты романа противоречат клас-
сическому жанру антиутопии. Автор классифицирует свой роман как альтернативную историю. «Альтер-
нативная история – это произведения, в которых рассматриваются вероятностные миры, выросшие из из-
вестных обстоятельств, после какого-то значительного или незначительного события, которое произошло 
не так, как в нашей реальности, и поэтому альтернативный мир стал кардинально отличаться от нашего 
мира» [5, с. 8]. В романе Кадзуо Исигуро такой отправной точкой стало появление возможности клониро-
вания, отсюда образовалась альтернативная история стечения обстоятельств, основанная на реальных фак-
тах: в 1956 г. ученые, обнаружили первый фермент, способный синтезировать ДНК в пробирке, примерно 
в это же время удалось установить точное число хромосом у человека – на этом фоне предположение о воз-
можном клонировании человека не выглядит таким уж невозможным [2, с. 37].

Что касается стилистических особенностей данного романа, можно получить некоторое представ-
ление о них на основе следующей диаграммы (см. рис.): 

Рис. Стилистические средства

Исходя из приведенной диаграммы, можно увидеть, что основным средством, которое использует 
автор, являются эпитеты, т. к. с их помощью К. Исигуро делает наибольший акцент на эмоциях людей. 
Так, например, для характеристики улыбки человека, которая приобретает совсем разные формы и состо-
яния, благодарю художественному языку автора – a gentle smile [10, с. 5], a quite smile [Там же, с. 216], 
a little smile [Там же, с. 216], a thin smile [Там же, с. 255], a big smile [Там же, с. 230] – автор умело игра-
ет с размером улыбки, с ее характеристикой, наделяя героев теми или иными эмоциями. Также можно 
выделить обилие метафор с помощью которых прослеживается некоторая эмоциональная составляю-
щая. Например, a little stab of pain [Там же, с. 8] – в данном случае речь идет о боли, которая сравнива-
ется с ударом ножа; the sweep of green dotted with clusters of students [Там же, с. 75] – в этой метафоре 
автор описывает большое количество людей на лужайке, которая как будто «усеяна» студентами – про-
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водится необычная аналогия с грядками в огороде или лугом с цветами. Также автор использует боль-
шое количество олицетворений, например, fields rising on all sides [10, с. 34] – создается ощущение, 
что поля начинают двигаться и «подниматься», the sound travelled across the water [Там же, с. 25] – звуки 
оживают и начинают путешествовать, наполняя роман большей эмоциональностью и образностью. При-
мечательно использование автором метонимии в двух разновидностях: синекдоха для более обобщенных 
образов (a crowd waiting [Там же, с. 41], где под толпой подразумевается некоторое количество людей, 
но проще эти части объединить целым “crowd”) и антономазия, когда автор наделяет людей и места каки-
ми-то говорящими именами и названиями (можно увидеть в таких говорящих именах, как Nurse Trisha, 
or Crow Face [Там же, с. 13], т. е. «Клювастая», которая видимо получила свое прозвище из-за формы 
носа, а также в названии города Норфолка, который воспитанники прозвали a lost corner [Там же, с. 65], 
т. к. в этом месте, по слухам, находились все потерянные вещи, отсюда и «край потерь»). Благодаря 
таким говорящим именам, создается большая образность, мы сразу воспринимаем этих людей и ме- 
ста нагляднее и ярче. Можно отметить наличие и других лексических (гиперболы, иронии, оксюморо-
ны), а также синтаксических средств: бессоюзие, многосоюзие, параллелизм – все эти средства исполь-
зуются для выражения мысли автора, придают его высказываниям определенную форму и структуру. 

В заключение, хочется сказать, что, изучив жанр антиутопии и рассмотрев его проявления в романе 
Кадзуо Исигуро “Never Let Me Go” [10], можно сделать вывод, что автор развил жанр антиутопии и при-
внес в него новые черты. Писатель не следует шаблонам или четким канонам, он использует свободное по-
вествование и пытается раскрыть злободневные проблемы современности и донести их до читателя через 
свой роман. Стилистические особенности произведения гармонично дополняют задумку автора, украшают 
его произведение и заставляют читателя проникнуться атмосферой технологичного будущего и задуматься 
о последствиях, к которым такой альтернативный вариант будущего может привести. 
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GENRE AND STYLISTIC ORIGINALITY OF THE NOVEL  
“NEVER LET ME GO” BY K. ISHIGURO

The article deals with the analysis of the stylistic specific features of the novel “Never let me go” of the British writer  
of the Japanese origin – K. Ishiguro. There is paid special attention to the originality of the genre shifting  

away from the canons of the literary prose and adapting to the author’s narration providing  
the novel with the specific features together with the stylistic means.

Key words: K. Ishiguro, genre, anti-utopia, alternative history, stylistic devices.
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ДИАГНОСТИКА КРИЗИСНОГО НОВООБРАЗОВАНИЯ: ГОРДОСТЬ ЗА ДОСТИЖЕНИЕ*

Рассматривается центральное новообразование кризиса 3-х лет – «гордость за достижение».  
Выявляется уровень новообразования «гордости за достижения».

Ключевые слова: кризис 3-х лет, новообразования, ранний возраст, диагностическая методика, 
близнецы, семизвездье симптомов.

Дети в раннем возрасте интересны своим отношением к восприятию полной картины действи-
тельности и поведением к сверстникам. Этот возраст протекает, преобразуя представления ребёнка  
и меняя его отношение к окружающему миру, происходит замена старых потребностей на новые. К кон-
цу раннего возраста возникает кризис, который впервые был описан Эльзой Келер в работе «О лич-
ности трехлетнего ребенка» как кризис трёх лет  [10]. Этот этап в жизни ребёнка даёт ему свободу  
в проявлении своего поведения по отношению к окружающим его людям. По мнению Э. Келер, сим- 
птомы кризиса таковы: негативизм, упрямство, строптивость, своеволие, протест – бунт, обесценива-
ние взрослых, стремление к деспотизму [12].

Кризис трёх лет – один из «больших» кризисов развития детей. Он начинается в 2,5–3 года. Ребё-
нок уже демонстрирует первые признаки своего изъявления, это проявляется в желании делать всё са-
мостоятельно, без помощи взрослых.

Большой вклад в изучение кризиса 3-х лет, как переходный период от раннего к дошкольному воз-
расту, был сделан отечественными и зарубежными психологами. Зарубежные исследования проводи-
лись К. Бюллером, С. Холлом, Э. Эриксоном [16]. В отечественной психологии кризис рассматривали 
Л.И. Бoжoвич, Л.С. Выготский, М.И. Лисина, А.Р. Лурия, К.Н. Поливанова, Е.О. Смирнова, Д.Б. Эль-
конин [1, 2, 7, 8, 15].

Д.Б. Эльконин считал, что кризис трех лет – это кризис социальных отношений, а всякий кризис 
отношений есть кризис выделения своего Я [15]. Такой же точки зрения придерживался американский 
психолог Э. Эриксон, полагающий, что в этом возрасте у ребёнка формируется воля, независимость, 
самостоятельность [16]. Кризис трёх лет является определением «Я» у ребёнка от окружающих взрос-
лых, в характере появляются упрямство, негативизм. Эти негативные проявления в поведении опи-
сал в своей работе Л.С. Выготский описал, назвав из «семизвездье симптомов», знаменующие начало  
кризиса [2].

М.И. Лисина считает, что личностные структуры складываются при взаимном пересечении трех 
видов отношений при их «завязывании в узелок». «Узелок» состоит из отношения ребёнка к предмет-
ному миру, к другим людям и к самому себе [7].

М.И. Лисина выделила комплекс поведения детей в период кризиса [Там же]. У ребёнка преобла-
дает стремление к достижению результата своей деятельности, достигнув желаемого, они стремятся 
продемонстрировать свои успехи взрослому у них аффективных переживаний. У ребёнка появляется 
обострённое чувство собственного достоинства, это выражается в повышенной обидчивости и чувс-
твительности к признанию достижений взрослым.

* Работа выполнена под руководством Спицыной В.В., старшего преподавателя кафедры педагогики дошкольного образования 
ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Преобразования в поведении ребёнка охватывает три стороны отношения ребёнка к действитель-
ности и при этом складывается личностное новообразование кризиса трёх лет – «гордость за достижение». 

Проблемой нашего исследования стал кризис трёх лет: особенности его протекания и центральное 
новообразование «гордость за достижения». Данная проблема будет наиболее актуальна для воспита-
телей детского сада, а также для родителей и студентов педагогический вузов. В связи с тем, что изу-
чение новообразования, полученного в период кризиса, поможет взрослому создать такие условия, ко-
торые будут благоприятно влиять на личностное развитие ребёнка.

Целью нашей работы стало выявление новообразования «гордость за собственные достижения» 
у детей в период кризиса 3 лет.

На дисциплине детской психологии мы изучали кризис 3-х лет. В рамках самостоятельной ра-
боты для практического рассмотрения кризиса и его центрального новообразования мы провели ди- 
агностику группой студентов 2-го курса в МДОУ «Детский сад № 280 Ворошиловского района Волго-
града». Была выбрана методика «Изучение проявления чувства гордости за собственные достижения» 
Т.В. Гуськовой и М.Г. Елагиной [3], которая позволила изучить основные личностные новообразова-
ния у детей в период кризиса трехлетнего возраста. До начала эксперимента группа студентов обсуди-
ли план работы с преподавателем и разделились по парам. Каждая двойка студентов выбрала себе два 
ребёнка и по одному предлагала ему сыграть в игру, причём один из студентов был экспериментато-
ром, а другой помощником (протоколистом). После окончания эксперимента студенты с преподавате-
лем поделились обратной связью о проделанной работе.

Организованная экспериментальная процедура выглядела следующим образом. Ребенку предла-
гались разнообразные задачи на действия с предметами: первая – собрать пирамидку, используя об-
разец; вторая – построить домик из деталей конструктора (без образца); третья – сложить грузовичок  
из деталей конструктора (без образца). Взрослый оценивал достигнутые им результаты, причём за 
первую задачу, независимо от  качества исполнения он получал одобрение взрослого, за вторую –  
оценку «сделал» или «не сделал» соответственно своему результату, решение третьей задачи не оце-
нивалось. В эксперименте прослеживались две линии связей: ребенок – предметный мир и ребенок – 
другие люди, где ребёнок был неравнодушен к оценке взрослого. 

В эксперименте из трёх проб участвовали 16  детей второй младшей группы детского сада  
от 3 лет 1 месяца до 4 лет 3 месяцев. Исследование проводили индивидуально с детьми. Все результа-
ты эксперимента мы собрали для обработки и получили следующие данные: 

1.	 У 56% (9) детей, преобладает II (средний) уровень активности;
2.	 III (высокий) уровень активности преобладает у 38% (6) детей;
3.	 У 6% (1) ребенок – преобладает I (низкий) уровень активности.
Результаты диагностики показали, что кризис трёх лет протекает у каждого ребёнка индивиду-

ально, отмечено, что новообразование гордость за достижения имеются только у шести детей. Необхо-
димо сказать о том, что данные результаты требуют дальнейшей работы с детьми. Так, В.В. Спицына, 
Т.Н. Ковылина отметили в своей статье: «В процессе увеличения уровня развития личностного ново-
образования проявления чувства гордости за собственные достижения, ребенок младшего дошкольно-
го возраста получает возможность улучшения общего эмоционального фона поведения, проявления 
активности в познавательной деятельности, проявления инициативы во взаимоотношениях со взрос-
лыми и сверстниками» [13, с. 13–18].

В ходе нашего исследования в эксперименте приняли участие монозиготные близнецы по 3,5 лет, 
две девочки, и дизиготные близнецы (двойняшки) по 3,7 лет, девочка и мальчик. Нам стало интересно 
увидеть, как проявляется новообразование «гордость за достижение» кризиса трёх лет у близнецов. Во-
обще, в изучении психических особенностей близнецов занимались такие исследователи, как Л.С. Вы-
готский, Р. Заззо, Н.М. Зырянова, В.С. Мухина, Д.Б. Эльконин [1, 2, 4, 5, 9, 15], но эта тема до сих пор 
остаётся актуальной в наши дни и её рассматривают многие отечественные и зарубежные психологи.
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Общий объём достаточно надёжных сведений о близнецах, накопленный в разных науках,  
не так уж и мал. Собрать эти сведения в целостную, логически связанную концепцию пока не удалось. 
Однако потребность в синтезе накапливаемых данных о близнецах очень велика [6, с. 32–45].

В эксперименте мы отметили особенности поведения близнецов при выполнении задач. Напри-
мер, двойняшки 3,5 лет, мальчик и девочка, вели себя по-разному. Мальчик был уверенный в себе и де-
лал все по инструкции без лишних движений, девочка была немного робкой и стеснительной, но они 
оба справились с задачами и не ждали оценки взрослого. Близнецы возраста 3,5 лет отличались своим 
поведением друг от друга, это были две девочки. Они отличались друг от друга активностью, одна де-
вочка быстро решила задачи и хотела скорее уйти от экспериментаторов, а её сестра была напряжена  
и выполняя задания ждала оценки взрослого.

Можно предположить, что близнецы в одной семье могут переживать кризис трёх лет по-разному, 
а новообразование может не проявляться и вовсе у одного из них.

Таким образом, в рамках констатирующего эксперимента нами было принято решение подгото-
вить рекомендации для воспитателей и родителей по результатам проявления новообразований кри-
зиса трех лет «Гордость за  достижение», а также мы определили направления дальнейшей работы, 
а именно мы продолжим изучение проблемы психического развития близнецов раннего и дошкольно-
го возраста.
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DIAGNOSTICS OF THE CRISIS PHENOMENA: PRIDE IN ACCHIEVEMENT

The article deals with the main phenomenon of the three-year-old crisis – “pride in achievement”.  
There is revealed the level of the phenomenon “pride in achievement”. 

Key words: three-year-old crisis, phenomena, early age, diagnostic methodology, 
twins, the seven stars of symptoms.
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ГЕОЭКОЛОГИЧЕСКОЕ СОСТОЯНИЕ РЕКИ ВОЛГА В ГРАНИЦАХ  
ЧЕРНОЯРСКОГО РАЙОНА АСТРАХАНСКОЙ ОБЛАСТИ*

Дана оценка современного геоэкологического состояния реки Волги на территории Черноярского района  
Астраханской области. Определены первоочередные меры по улучшению сложившейся ситуации.

Ключевые слова: геоэкологическое состояние реки, водные ресурсы Волго-Ахтубинской поймы, 
загрязнение, подземные воды, питьевое водоснабжение.

Черноярский район расположен на севере Астраханской области, на границе с Волгоградской об-
ластью. Район небольшой по площади (4,2 тыс. км2), вытянут с севера на юг на 140 км, протяженность 
с запада на восток – около 50 км. На западе граничит с Калмыкией, на востоке и на юге с Ахтубин- 
ским и Енотаевским районами Астраханской области соответственно. Проживает на территории района  
на сегодняшний день около 19 тыс. человек [7], как и повсеместно в России, численность населения 
района постепенно снижается.

Основной водной артерией и основным источником водоснабжения района является река Вол-
га, которая протянулась по всей длине района и от которой через канал Машинный наполняется един- 
ственное водохранилище района Кривая Лука. Других источников водоснабжения в районе нет. Та-
ким образом, необходимо постоянно мониторить состояние Волги на этой территории, которое во мно-
гом зависит от того, воду какого качества спускает Волгоградская область. Также необходимо осу-
ществлять постоянный мониторинг реки Волги на территории Астраханской области и Черноярского 
района, в частности, и потому что помимо экологических проблем, отмечаются еще и сложности, свя-
занные с природными особенностями территории: территория расположена в зоне пустынь и полупу- 
стынь и отличается дефицитом пресной воды.

В природном отношении территория района расположена на  нижнехвалынских отложени-
ях, представленных морскими песками, супесями, суглинками и глинами. На территории изучаемо-
го района можно встретить отдельные почвенные зоны, подверженные «незначительному поверх-
ностному разрушению талыми и дождевыми водами» [5]. Такого типа разрешение почв происходит  
за счет «плоскостного смыва почв рассеянными струями воды и линейного размыва почвогрунтов (ов-
рагообразование)» [Там же]. Эти процессы связаны с ухудшением водопроницаемости и аэрации почв, 
с возрастанием степени бесструктурности и снижением скважности. В районе исследования процессы 
оврагообразования чаще всего отмечаются на участках «с уклоном в сторону Волги и Ахтубы» [Там же].

Также эрозионные процессы на данной территории связаны с «деятельностью проточной воды  
в речной сети Волго-Ахтубинской поймы и дельты р. Волги. Реки на отдельных участках подмывают  
и размывают берег. В связи с этим возникают горизонтальные деформации русел рек» [Там же].

* Работа выполнена под руководством Буруль Т.Н., кандидата географических наук, доцента кафедры географии, геоэкологии  
и методики преподавания географии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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В непосредственной близости от реки Волга на территории района есть несколько месторождений 
по добыче кирпичной глины и опоки.

Рельеф морской аккумулятивной равнины, где расположился Черноярский район, пологовол-
нистый нижнехвалынского возраста с крупными оврагами по берегу в районе Солодников, Вязовки, 
Старицы, Черного Яра. В глубине района можно отметить несколько блюдцеобразных понижений,  
западин [1].

В северной и южной частях района из-за наличия районов развития линз пресных и слабоминера-
лизованных вод расположены земли, где активно развито сельское хозяйство (есть водопой для скота 
и вода для орошения).

Также на территории района представлены действующие оросительные системы и участки.
Подземные воды на территории района относятся к горизонту четвертичных хвалынско- 

хазарских отложений с минерализацией 1–3 г/дм3 в северной и южной частях района и с 3–5 г/дм3 – 
в средней части района.

Уникальная Волго-Ахтубинская пойма, достигающая на территории района ширины 8 км, позво-
ляет вести активную агрохозяйственную деятельность. Промышленность района представлена пред-
приятиями пищевой промышленности, швейным производством, издательской деятельностью, про-
изводством прочих неметаллических минеральных продуктов и теплоэнергетикой. Также из видов 
хозяйственной деятельности на территории района можно назвать разведку и освоение месторожде-
ний углеводородного сырья, строительство, переработку сельскохозяйственной продукции и т. п.

Водные ресурсы на территории Астраханской области находятся в сложной ситуации, поэтому 
для охраны и восстановления водных объектов, обеспечивающих экологически благоприятные ус-
ловия жизни астраханцев, была разработана долгосрочная комплексная целевая программа «Разви-
тие водохозяйственного комплекса Астраханской области в 2012–2020 годы» [2]. По этой программе  
в том числе и на территории Черноярского района проведено берегоукрепление, расчистка и углубле-
ние дна, ремонт водооградительных валов и дамб.

Помимо питьевого водоснабжения большие объемы воды на  территории района расходуются  
на орошение. Сброс в поверхностные воды с территории района осуществляется либо недостаточно 
очищенной воды, либо воды вообще без очистки.

В некоторых населенных пунктах района полностью отсутствует централизованное водоснабже-
ние, из-за незавершенности строительства комплекса водозаборных сооружений вода населению по-
дается без очистки.

Водоочистные сооружения на территории района практически отсутствуют, поэтому вода насе-
лению подается без очистки, вода не соответствует качеству не для питьевых, а иногда и для хозяйс-
твенных нужд.

Практически на всей территории района в населенных пунктах нет системы центральной канали-
зации, только в с. Черный Яр и Ушаковка стоки поступают на поля фильтрации, на остальных терри-
ториях – сбор сточных вод осуществляется в необорудованные выгребные ямы и по мере накопления 
используется в сельскохозяйственных целях или вывозится на свалку. В районе отсутствует ливнево-
дождевая канализация и дренажные системы.

В сельских населенных пунктах снабжение населения питьевой водой через централизованную 
систему осуществляется посредством водопроводов. Чаще всего эти водопроводы технического харак-
тера (не имеющие вообще или частично комплекс очистных сооружений). Обработка воды в таких во-
допроводах заключается в том, что после забора воды из поверхностных источников (река Волга) вода 
просто отстаивается и затем поставляется к потребителю по системе водопроводов.

В 2018  г., по сравнению с 2017  г., отмечается ухудшение состояния водных объектов в ме- 
стах водопользования населения, используемых в  качестве питьевого водоснабжения (I  категория)  
по санитарно-химическим показателям с 1,7% (2017) до 1,4% 2018), по микробиологическим показате-
лям доля неудовлетворительных проб остаётся на уровне 2017 г. – 0,8% [3].
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Состояние водных объектов, используемых для рекреации (II категория) по санитарно-химичес-
ким показателям по сравнению с прошлым годом ухудшилось с 2,1% (2017) до 2,5% (2018), а по мик-
робиологическим показателям улучшилось с 1,8 о 1,5% соответственно [3].

Изношенность водопроводных сетей района (и так небольших по протяженности) составляет 90%.
Необходимо заметить, что на территории районе не осуществляется отбор проб на определение 

качества воды санитарно-химическим или микробиологическим показателям.
Доля проб питьевой воды из водопроводной сети, не соответствующей гигиеническим нормати-

вам на территории района, составила по санитарно-химическим показателям 1,7%, а по микробиологи-
ческим – 4,08%, тогда как среднеобластной показатель – 1,3% [4].

Все эти факты подтверждают то, что на выходе с Волгоградской области качество воды в Волге 
оценивается универсальным индексом загрязненности воды (УКИЗВ) как 2,23 (класс 3 А) – загрязнен-
ная, а уже на выходе с Черноярского района – 4,45 (класс 4 А) – грязная. Таким образом, качество воды 
в Волге на территории района ухудшилось почти в 2 раза [Там же]. 

Превышение предельно-допустимых концентраций (ПДК) отмечалось по таким показателям,  
как ХПК, БПК5, железо, медь, цинк, никель, ртуть, молибден, фенолы, нефтепродукты, нитриты, серо-
водород и сульфиды.

Причем многие элементы отмечаются как «характерные» загрязнители: соединения меди, цинка, 
железа, органическими веществами по ХПК и БПК и нефтепродуктами. Содержание биогенных эле-
ментов (фосфора, кремния, азота) как и в предыдущие годы находится на фоновом уровне. В течение 
года кислородный режим и режим рН был в пределах нормы [Там же].

Оценивая здоровье населения на территории района можно отметить, что у жителей отмечают-
ся онкологические заболевания трахеи, бронхов и легкого, а также рак желудка. Второе место среди 
всех районов Астраханской области Черноярский район занимает по темпу роста заболеваемостью са-
харным диабетом, анемией, болезнями системы кровообращения у беременных. В 2018 г. был отмечен 
рост заболеваемости дизентерией (превышение среднеобластного показателя почти в 4 паза) и сальмо-
неллезом на территории района.

В Астраханской области в речной воде ежегодно фиксируется холерный вибрион ON 0I/0139, од-
нако заболевание населения не отмечается [6].

На территории Астраханской области ежегодно проводятся ряд мероприятий по охране водных 
объектов: расчистка водных протоков, русел рек, строительство и реконструкция водохранилищ и во-
дохозяйственных систем комплексного назначения, обеспечивающих прирост водоотдачи для нужд 
населения и производственной деятельности и много других водоохранных мероприятий, однако  
эти мероприятия не проводились на территории Черноярского района Астраханской области.

Полученные данные обосновывают незамедлительное принятие срочных мер по улучшению ка-
чества речной воды, в том числе за счет реконструкции водозаборных сооружений; строительство раз-
водящих сетей водопровода; строительства насосных станций и водозаборных очистных сооружений, 
системы водоотведения и биологической очистки.
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ОСОБЕННОСТИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ЛЕКАРСТВЕННЫХ  
РАСТЕНИЙ В ОЗЕЛЕНЕНИИ Г. ВОЛГОГРАДА

Изучено и проанализировано использование лекарственных растений в озеленении г. Волгограда. Проведена  
историческая справка об использовании лекарственных растений в озеленении. Предложены  

предварительные проектные предложения озеленения г. Волгограда  
с использованием лекарственных растений.

Ключевые слова: лекарственные растения в городском озеленении, 
благоустройство объектов зелёного строительства,  

ландшафтное проектирование.

Лекарственные растения – обширная группа растений, органы или части которых являются 
сырьём для получения средств, используемых в народной, медицинской или ветеринарной практике  
с лечебными или профилактическими целями [3].

Данная тема актуальна, т. к., помимо своих очевидно фармакологических свойств, лекарственные 
растения обладают также и декоративными. Разнообразные виды могут являться как акцентом компо-
зиции, так и ее фоном. Разноразмерность, широкий спектр интересных форм и расцветок, неприхотли-
вость к условиям произрастания, а также приятный аромат многих из лекарственных растений делают 
их важным элементом ландшафтного дизайна города. В большинстве случаев лекарственные расте-
ния больше ассоциируются с полками в аптеках, чем с клумбами, миксбордерами и контейнерами. Ме- 
жду тем многие лекарственные растения очень красивы и вполне достойны занять место в миксборде-
ре или на горке.

Для размещения растений можно использовать все те же ландшафтные формы, что и при посад-
ке декоративных растений: горки и рокарии; миксбордеры и рабатки; клумбы и бордюры; компози-
ции из древесно-кустарниковых растений. Аптекарские травы делятся на две категории: нейтральные, 
которые в ландшафтном дизайне используют в качестве фоновых растений, и акцентные. Прямостоя-
чие растения и травы с мелкими серо-зелеными листьями, в частности, душица, шалфей, мята, эстра-
гон, котовник, прекрасно выступают в роли фоновых растений. Травы с необычными цветами, такие  
как луки, лаванда или монарда, создадут эффектный акцент.

Целью работы является анализ видов лекарственных растений и разработка рекомендаций  
по их использованию в озеленении г. Волгограда.

Применение лекарственных растений в озеленении городов не является чем-то новым (первое ис-
пользование датируется концом IV века), но и никогда не было широко распространено. В большей 
степени известно применение лекарственных растений в монастырских садах. Первые приусадебные 
хозяйства появились с распространением в Европе монастырей в эпоху Средневековья. Так, монахи 
выращивали все необходимое для жизни. В сохранившейся до наших дней литературе, Карл Великий 
предписывает возделывание более 70 видов полезных злаков, растений и деревьев [4]. Однако, иссле-
дование по введению в культуру видов лекарственных растений особенно актуально в нашем регионе.

Обычно выделяют следующие категории лекарственных растений:
1.	 Официальные лекарственные растения – растения, сырьё которых разрешено для производ- 

ства лекарственных средств в стране. Данные виды указаны в Государственном реестре лекарственных 
средств Российской Федерации [2].
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2.	 Фармакопейные лекарственные растения – официальные растения, требования к качеству ле-
карственного растительного сырья которых изложены в соответствующей статье Государственной 
Фармакопеи или международных фармакопей.

3.	 Лекарственные растения народной медицины – самая обширная категория, большинство, на-
ходящихся в ней растений относительно плохо описано, и сведения об эффективности их применения  
не прошли необходимой проверки [3].

Для формирования цветочных композиций по озеленению г. Волгограда нами был составлен спи-
сок лекарственных растений природной флоры Волгоградской области список растений:

1.	 Алтей лекарственный (Althaea officinalis L.).
2.	 Валериана лекарственная (Valeriana officinalis L.).
3.	 Василек синий (Centaurea cyanus L.).
4.	 Душица обыкновенная (Origanum vulgare L.).
5.	 Зверобой продырявленный (Hypericum perforatum L.).
6.	 Золотарник обыкновенный (Solidago Virgaurea L.).
7.	 Календула лекарственная (Calendula officinalis L.).
8.	 Крапива двудомная (Urtica urens L.).
9.	 Кровохлебка лекарственная (Sanguisorba officinalis L.).
10. Ландыш майский (Convallaria majalis L.).
11. Лапчатка прямостоячая (Potentilla erecta L.).
12. Мать-и-мачеха обыкновенная (Tussilago farfara L.).
13. Одуванчик лекарственный (Taraxacum officinale Wed.).
14. Пижма обыкновенная (Tanacetum vulgare L.).
15. Подорожник большой (Plantago major L.).
16. Полынь горькая (Artemisia absinthium L.).
17. Пустырник пятилопастной (Leonurus quinquelobatus Gilib.).
18. Ромашка аптечная (Matricaria chamomilla L.).
19. Солодка голая (Glycyrrhiza glabra L.).
20. Тысячелистник обыкновенный (Achillea millefolium L.).
21. Чабрец меловой (Thymus cretacea L.).
22. Чабрец Палласа (Thymus pallasianus L.).
23. Чабрец ползучий (Thymus serpyllum L.).
24. Череда трехраздельная (Bidens tripartita L.).
25. Авран лекарственный (Gratiola officinalis L.).
26. Астрагал солодколистный (Astragalus glycyphyllos L.).
27. Горец змеиный (Polygonum bistorta L.).
28. Девясил британский (Inula britannica L.).
29. Дербенник иволистный (Lythrum salicaria L.).
30. Зопник клубненосный (Phlomis tuberosa L.).
31. Кипрей волосистый (Epilobium hirsutum L.).
32. Клевер луговой (Trifolium pratense L.).
33. Копытень европейский (Asarum europaeum L.).
34. Купена лекарственная (Polygonatum odoratum Mill.).
35. Мята болотная (Mentha pulegium Lin.).
36. Мята полевая (Mentha arvensis L.).
37. Синеголовник плосколистный (Eryngium planum L.).
38. Синяк обыкновенный (Echium vulgare L.).
39. Тысячелистник благородный (Achillea nobilis L.).
40. Шалфей лекарственный (Salvia officinalis L.).
41. Шалфей луговой (Salvia pratensis L.).
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Первые 25 видов растений в списке входят в официальный список фармакопейных видов расте-
ний. Учитывая описанные раннее признаки, были спроектированы следующие клумбы (см. рис. 1–4).

Рис. 1. Экспозиция 1
1 – ромашка лекарственная (M. chamomilla L.), 2 – чабрец ползучий (T. serpyllum L.), 

3 – душица обыкновенная (O. vulgare L.)

Данная клумба представляет собой рабатку из трех видов светолюбивых лекарственных растений. 
Сочетает в себе три, гармонирующих между собой, цвета: розовый – душица обыкновенная (O. vulgare L.), 
фиолетовый – чабрец ползучий (T. serpyllum L.) и белый – ромашка лекарственная (M. chamomilla L.). 
Имеет регулярную структуру высадки растений.

Вторая клумба – это миксбордер, который представлен засухоустойчивыми видами растений. 
Имеет четкие прямоугольные границы, но внутри материал высажен по плавным, полукруглым фор-
мам, что придает композиции более интересный вид. Растения расположены по высоте. Цвет также иг-
рает важную роль: все растения приобретают оттенки белого, розового и фиолетового во время цвете-
ния, кроме, зверобоя продырявленного (H. perforatum L.). Он представлен в малом количестве в углу 
композиции и является ее акцентом (см. рис. 2).

Рис. 2. Экспозиция 2
1 – герань пепельная (Geranium cinereum L.), 2 – астра бокоцветная (Symphyotrichum lateriflorum L.), 

3 – душица обыкновенная (O. vulgare L.), 4 – зверобой продырявленный (H. perforatum L.), 
5 – чабрец ползучий (T. serpyllum L.)

Третья композиция также представляет собой миксбордер, сформированный из засухоустойчи-
вых видов растений. Очертания клумбы имеют интересную форму плавных линий, посредством ко-
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торых она расширяется к одному и сужается ко второму концу. Это придает движение композиции. 
Яркими акцентами являются посадки календулы лекарственной (C. officinalis L.), а также лапчатки 
прямостоячей (P. erecta L.), остальная часть клумбы остается более или менее однотонной (зеленой) 
весь период вегетации (см. рис. 3).

Рис. 3. Экспозиция 3
1 – лук желтый (Allium flavum L.), 2 – аир обыкновенный (Acorus calamus L.), 

3 – лапчатка прямостоячая (P. erecta L.), 4 – календула лекарственная (C. officinalis L.)

Четвертая клумба – это миксбордер кругового обзора произвольной вытянутой формы, с своеоб-
разной посадкой растений внутри него. В данной композиции существуют фоновые насаждения: мята 
лимонная (Mentha citrata Ehrh.), ковыль перистый (Stipa pennata L.), барвинок малый (Vinca minor L.), пен-
нисетум лисохвостовый (Pennisetum alopecuroides L.); а также акцентные: ромашка лекарственная (M. 
chamomilla L.), василек синий (C. cyanus L.). В ней присутствует многообразие форм растений, разно-
размерность листьев и цветков, что заставляет всматриваться в композицию и от чего она приобретает 
свой неповторимый шарм (см. рис. 4).

Рис. 4. Экспозиция 4
1 – мята лимонная (Mentha citrata Ehrh.), 2 – ромашка лекарственная (M. chamomilla L.), 

3 – василек синий (C. cyanus L.), 4 – ковыль перистый (Stipa pennata L.), 5 – барвинок малый (Vinca minor L.), 
6 – пеннисетум лисохвостовый (Pennisetum alopecuroides L.)

© Лапшова А.В., Супрун Н.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

113

Литература
1.  Волгоградская область. Почвенно-Растительные ресурсы // География Волгоградской области. [Электронный ресурс]. 

URL: www.volgograd-area.narod.ru/ground.htm (дата обращения: 25.12.2020).
2.  Государственный реестр лекарственных средств. [Электронный ресурс]. URL: http://grls.rosminzdrav.ru/Default.

aspx (дата обращения: 22.12.2020).
3.  Лекарственные растения. [Электронный ресурс]. URL: http://ocularc.ru/services/our_destinations/traditional_medicine/

medicinal_plants.php (дата обращения: 24.12.2020).
4.  Монастырские сады средневековой Европы и Руси // IX Междунар. студен. науч. конф. Студенческий научный 

форум – 2017. [Электронный ресурс]. URL: https://scienceforum.ru/2017/article/2017036908 (дата обращения: 10.01.2021).
5.  Старинные традиции монастырских садов Германии. [Электронный ресурс]. URL: https://www.dw.com/ru/старинные-

традиции-монастырских-садов-германии/a-49673905 (дата обращения: 10.01.2021).

ANNA LAPSHOVA, NATALIA SUPRUN
Volgograd State Socio-Pedagogical University,  

Volgograd Regional Botanical Garden

PECULIARITIES OF THE USE OF THE MEDICAL PLANTS  
IN GARDENING OF VOLGOGRAD

The article deals with the study and analysis of the use of the medical plants in the gardening of Volgograd. There is conducted  
the historical note of the use of the medical plants in gardening. There are suggested the preparatory  

project proposals of the gardening of Volgograd with the use of the medical plants.

Key words: medical plants in town garden, site landscaping  
of sustainable building, landscape design.

© Лапшова А.В., Супрун Н.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

114

Исторические науки

УДК 94(430)+34
В.И. ЛЕХНЕР

(lehner.vlad@mail.ru)
Волгоградский государственный социально-педагогический университет

ОСОБЕННОСТИ НОРМАТИВНО-ПРАВОВОГО РЕГУЛИРОВАНИЯ ПО ПРОТИВОДЕЙСТВИЮ 
ПРАВОЭКСТРЕМИСТСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В СОВРЕМЕННОЙ ГЕРМАНИИ*

Рассматривается действующее законодательство по противодействию правому экстремизму в ФРГ. Отмечаются 
достижения и недостатки германского нормативно-правового механизма защиты существующего  

либерально-демократического строя. Проводится сравнительно-правовой анализ  
российского и немецкого законодательного опыта по противодействию  

правоэкстремистской деятельности.

Ключевые слова: правый экстремизм, «защищающаяся демократия», Основной закон ФРГ, 
Уголовный кодекс ФРГ, конституционный строй, Уголовный кодекс РФ.

Проблема противодействия правому экстремизму является актуальной в современной Германии. 
За последние пять лет произошли ряд громких преступлений, признанных судебными органами стра-
ны как  правоэкстремистские: убийство главы правительства города Касселя Вальтера Лобке, напа-
дение на синагогу в Галле, теракт в Ханау и в Мюнхене, погромы общежитий беженцев. Данные со-
бытия побуждают федеральное правительство Германии уделять особое внимание противодействию 
правоэкстремистской деятельности. Чтобы оно было эффективным, необходимо обеспечить норматив-
но-правовую базу, которая регламентировала и определяла объект борьбы, принципы, способы, мето-
ды достижения поставленных целей. Таким образом, в данной статье сделана попытка выявить осо-
бенности законодательного регулирования правоэкстремистской деятельности в ФРГ, его достоинства  
и недостатки с целью усовершенствования не только германского законодательства, но и заимство-
вание его достижений российским, отечественным законодателем по охране демократических основ  
в обществе и государстве от  посягательств со стороны правового экстремизма.

Дискуссионным вопросом в отечественной и зарубежной историографии является вопрос об опре- 
делении правового экстремизма, его разграничении с правым радикализмом и популизмом. В настоя-
щее время существуют различные интерпретации, среди которых в данной статье уместно обозначить 
нормативно-правовой подход, связанный с законодательной трактовкой данного явления. Проанали-
зировав действующее германское законодательство было выявлено, что  официального закрепления 
понятия «правый экстремизм» не существует. Однако различные компетентные органы государствен-
ной власти ФРГ предлагают собственные трактовки, среди которых наиболее подробную характе-
ристику правого экстремизма дает Федеральное ведомство по защите Конституции. Оно определяет  
его как действия, напрямую направленные на подрыв конституционно-демократического строя стра-
ны с целью создания авторитарного общества на принципах вождизма. «Для мировоззрения правых 
экстремистов характерна переоценка значимости определенного этноса, к которому принадлежит че-
ловек… Отсюда как результат возникает ксенофобия. Также составной частью правого экстремизма  
в открытой или скрытой форме является антисемитизм. Личные права и общественные интересы под-
чинены коллективному “народному сообществу” – отсюда антиплюрализм» [9].

Главным нормативно-правовым актом, определяющим основные начала по противодействию 
правового экстремизма, является Основной закон от 23 мая 1949 г., который после объединения ФРГ  
и ГДР в 1990 г. стал полноценной конституцией современной Германии. Стараясь не допустить повто-

* Работа выполнена под руководством Евдокимовой Т.В., доктора исторических наук, профессора кафедры всеобщей истории  
и методики преподавания истории и обществоведения ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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рения печального опыта Веймарского демократии, разработчики новой конституции не только возвели 
в качестве основных либерально-демократические ценности, но и определили систему правовых мер 
по противодействию антидемократических сил, выступающие за подрыв существующего конститу-
ционного строя, которая получила название как «Защищающаяся демократия» (wehrhafte Demokratie). 
Она включает в себя следующие меры защиты:

1)	 Ст. 79 Основного закона ФРГ устанавливает постулат о непоколебимости основ либерально-
демократического строя, а именно – ст. 1 (определяет человеческую свободу и его права как высшую 
ценность государства) и ст. 20 (государство провозглашается демократическим, федеративным, пра-
вовым и социальным государством с разделением властей) не могут быть пересмотрены ни при каких 
обстоятельствах [5].

2)	 В соответствии со ст. 21 Федеральный Конституционный суд наделяется правом признавать 
антиконституционными политические партии, которые стремятся подорвать существующий консти-
туционный строй или создают опасность для стабильности государства [Там же].

3)	 Ст. 9 признает антидемократическими объединения, если их деятельность или цель наруша-
ет действующее германское уголовное законодательство и направлено против существующего обще-
ственно-политического строя или идеи взаимопонимания между народами [Там же].

4)	 Несмотря на постулат о непоколебимости прав и свобод человека, в соответствии со ст. 18 Ос-
новного закона Германии Федеральный Конституционный суд вправе принять решении об утрачива-
нии лицом следующих прав, если он использовал бы их против существующего строя страны: свобода 
выражений мнений, печати, преподавания, собраний и объединений, право на тайну переписки, право 
собственности или право убежища [Там же].

5)	 Обязанность принимать присягу на верность Основному закону страны и, следовательно, все-
му демократическому строю такими лицами, как президент ФРГ (ст. 56 Основного закона ФРГ), канц- 
лер ФРГ (ст. 64 Основного закона ФРГ), государственные служащие (ст. 58 «Закона о федеральных 
служащих» от 05.02.2009), военнослужащие (ст. 9 «Закона о военнослужащих»). Особо показателен 
пример назначения служащего, одним из главных условиях которого является принятие обязатель-
ства с его стороны выступить в любой момент в защиту основ свободного демократического обще-
ства (ст. 4 «Закона о правах служащих») [2, c. 56–57]. Также следует отметить закрепленную в абз. 3 
ст. 5 Основного закона обязанность сохранять верность конституционным положениям в отношении 
педагогических кадров, несмотря на провозглашённую свободу преподавания [5].

Таким образом, принцип «защищающейся демократии» подразумевает неразрывную связь сов-
ременного германского государства с закрепленными Основным законом либерально-демократичес-
кими ценностями, готовность противостоять посягательствам на существующий строй со стороны эк- 
стремистских сил на как можно более ранней стадии их возникновения. 

В целях обеспечения жизнеспособности данных положений 7 ноября 1950 г. был создан и поны-
не действующий специальный государственный орган – Федеральное ведомство по защите Конститу-
ции ФРГ, которому подчиняются аналогичные ведомства из 16 федеральных земель. В соответствии  
со ст. 3 Федерального закона об охране Конституции основной задачей вышеперечисленных ведомств 
являются ежегодный сбор и анализ информации о существовании, стремлениях, действиях экстре-
мистских сил, направленных на подрыв существующего демократического строя в стране [3, c. 229].

Одной из специфических черт германского законодательства Германии по борьбе с правым эк- 
стремизмом является отсутствие специального закона по противодействию экстремизму, аналогич-
ного в Российской Федерации [8]. Это объясняется тем, что немецкий законодатель считает, что не-
возможно определить перечень действий, которых можно отнести к  экстремистским, а также на-
личие экстремистских взглядов без их воплощения не является наказуемым. Однако действующий 
Уголовный кодекс Германии (далее УК ФРГ), принятый 15 мая 1871 г. и претерпевший более двух-
сот изменений на протяжении разных периодов истории Германии конца XIX – нач. ХХI вв., преду- 
сматривает ряд правовых норм, направленных на защиту существующего правопорядка от экстремис- 
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тских посягательств и не сгруппированные в одном разделе. Так, п. 1. ст. 84 УК ФРГ устанавливает,  
что привлекаются к уголовной ответственности лица, которые являются организаторами, подстрека-
телями, участниками партий, признанных Федеральными Конституционном судом как запрещенные. 
Однако, согласно п. 5 данной статьи, лицо может быть освобождено от ответственности, если оно доб-
ровольно отказалось быть участником партии или намеренно воспрепятствовало ее существованию  
или деятельности [7]. Ст. 86 УК ФРГ предусматривает привлечение лица к уголовной ответственно- 
сти за производство, распространение пропагандистских материалов, знаков отличия, являющихся не-
конституционными, а также с использованием различных способов запрещенных средств пропаганды. 
Однако п. 3 этой статьи предусматривает случаи освобождения от ответственности, если данные ма-
териалы используются гражданской агитации, в искусстве, науке и истории, направленны на защиту 
Конституции [Там же]. Примечательна также ст. 130 УК ФРГ, которая предполагает привлечение лиц 
к уголовной наказанию за нарушение общественного порядка путем разжигания ненависти против час-
ти населения по национальному, религиозному, расовому и т. п. признакам, предполагающим дискри-
минацию социальных групп [Там же]. П. 3 вышеперечисленной статьи предусматривает привлечение 
к ответственности лиц, «кто, руководствуясь идеями национал-социализма, публично или на собрании 
одобряет, оспаривает или преуменьшает серьезность совершенного деяния» [Там же], предусмотрен-
ного ст. 220а. «Геноцид» – намерение «полностью или частично уничтожить национальную, расовую, 
религиозную или отличающуюся своими особенностями определенную группу» [Там же]. Что каса-
ется российского законодательства, то согласно ст. 280 Уголовного кодекса РФ (далее УК РФ) за дан-
ное деяние не предусматривается уголовная ответственность, только если лицо не будет публично при-
зывать к экстремистской деятельности [6]. Наряду с этим, на основе ст. 129а действующего УК ФРГ 
к правоэкстремистским преступлениям следует отнести создание сообщества, чья цель и деятельность 
направленна на совершения тяжкого убийства, убийства или геноцида [7]. Согласно п. 1 ч. 1 ст. 126 
УК ФРГ также предусматривается ответственность за нарушение общественного порядка посредством 
угрозы совершения геноцида [Там же].

В ходе сравнения российского и германского уголовного законодательства был определен не-
одинаковый подход к определению потерпевшей стороне правоэкстремистских преступлениях. Если  
в УК РФ, согласно ст. 282 УК РФ, потерпевшая сторона определяется как социальная группа по како-
му-либо признаку (национальный расовый, религиозный и т. д.) [6], то в УК ФРГ (ст. 130) она интер-
претируется как «часть населения» [7]. На наш взгляд, последняя трактовка является более лаконичной 
и при этом не теряет смысловую нагрузку. Также более корректным при определении состава потенци-
ального экстремистского преступления является немецкая трактовка «призыв к насилию или акт про-
извола» вместо «вражды», зафиксированной в ст. 282 УК РФ, которая обладает, на наш взгляд, избы-
точной оценочностью и может произвольно интерпретироваться.

Таким образом, особенностями нормативно-правового регулирования правоэкстремистской дея- 
тельности в современной Германии являются наличие комплекса правовых механизмов по обеспече-
нию существующего конституционного строя в Германии от экстремистских посягательств под на-
званием «защищающаяся демократия», отсутствие в законодательстве ФРГ формулировки понятия 
правового экстремизма, а также специального закона, касающийся противодействия экстремистской 
деятельности, наподобие российского федерального закона «О противодействии экстремистской дея- 
тельности» [8]. Однако в целях совершенствования борьбы с экстремизмом, который в настоящее вре-
мя использует активно информационные технологии и Интернет, кабинет министров ФРГ в 2019 г. 
принял дополнительно пакет мер по противодействию экстремизма. «Это первый пакет мер, направ-
ленный против правого экстремизма и преступности, который приняло правительство», – заявил гла-
ва МВД ФРГ Хорст Зеехофер на брифинге в Берлине [4]. Пакет мер включает меры о наделении про-
вайдеров и владельцев интернет-платформ обязанностью уведомлять о нарушающих закон в новое 
центральное подразделение федерального ведомства уголовной полиции. Также предусматривается 
ужесточение закона о контроле над оружием, финансирование федеральной программы «Жить демок-
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ратией!» (Demokratie leben!), которая составит 115 миллионов евро ежегодно вплоть до 2023 г.  [4]. 
Однако некоторые немецкие правоведы увидели в ужесточении уголовно-правовых запретов как 
противоречие закрепленным в Основном Законе ФРГ основам либерально-демократического строя.  
Так, К.  Леггеви и Б. Майер отмечали, что ограничение демократических прав и свобод ради защиты 
конституционных основ может привести к созданию полицейского государства [1, c. 10]. Действитель-
но, здесь приходится признать парадокс «оборонной демократии», который заключается в противо-
речии между признанными незыблемыми демократическими правами и свободами с одной стороны,  
а с другой – попытка максимально защитить существующий строй от посягательств путем ограниче-
ния этих прав и свобод. Таким образом, в  зависимости от уровня развития политической культуры  
этот парадокс может восприниматься либо как механизм защиты существующего строя, либо восприя- 
тие нынешней демократии как фикции, под которой скрывается полицейский режим.
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«АРЕОПАГИТИКА: РЕЧЬ О СВОБОДЕ ПЕЧАТИ ОТ ЦЕНЗУРЫ, ОБРАЩЕННАЯ  
К ПАРЛАМЕНТУ АНГЛИИ» ДЖ. МИЛТОНА КАК ВЫРАЖЕНИЕ БОРЬБЫ  

ЗА СВОБОДОМЫСЛИЕ АНГЛИЙСКОГО ОБЩЕСТВА*

Исследуется влияние «Ареопагитики» Дж. Милтона на развитие свободы мысли и слова в английском обществе  
середины XVII в. Рассматриваются конкретные положения «Ареопагитики», дается оценка  

их воздействия на английское общество обозначенного периода.

Ключевые слова: «Ареопагитика», Англия, свобода мысли, свобода слова, свобода печати, цензура, 
борьба за свободомыслие, английское общество, естественные права.

На сегодняшний день борьба граждан за свободное выражение идей, мыслей и взглядов является 
одной из доминантных проблем общества. Данные представления не новы, поэтому мы можем с легкос- 
тью вспомнить различные проявления подобной борьбы в контексте исторических событий. Важней-
шей ступенью развертывания такого противостояния является борьба английского общества за свобо-
домыслие в XVII в. Исследование влияния «Ареопагитики» Дж. Милтона на развитие свободы мысли 
и слова в английском обществе середины XVII в. и является целью данной статьи.

Изучение социальных процессов в английском обществе XVII  в. проводилось целым рядом  
как иностранных, так и отечественных историков. В трудах С. Гардинера прослеживается мысль о том, 
что разворачиваемые события в Англии XVII в. имеют характер религиозной смуты, без каких-либо 
ярких проявлений гражданской активности по защите прав на свободу мысли и слова. Автор описыва-
ет революцию без явного социального содержания [12, с. 35–37].

С противоположной точки зрения оценивается Английская революция 1640–1660  гг. в трудах 
Ф. Энгельса. По замечанию автора, революционные события в Англии имеют четко выраженный бур-
жуазный характер, а решающую роль в них сыграли именно народные массы, с особым рвением ведя 
борьбу за свои права, в том числе за свободомыслие [11, с. 6–7].

Английская революция 1640–1660 гг. оказала мощное влияние на развитие журналистики – «го-
лоса общества». Важно отметить, что именно в  этот период формируется и получает конкретно- 
историческое содержание призыв к свободе печати. В разгар революционной борьбы отчетливо выра-
зилось стремление оппозиционных идейно-политических сил применить именно слово, текст для до-
стижения своих целей [1, с. 6–7].

Для сдерживания нарастающей волны недовольства в 1649 г. правительством был принят «Акт  
о неразрешенных и возмутительных книгах и памфлетах и о лучшем упорядочении книгопечатания», 
изданный для «предотвращения лживых, неправильных и нелепых отчетов о парламентских заседани-
ях и других тому подобных происшествиях и новостях…» [4, с. 145]. Реакцией на это стало разверты-
вание так называемой памфлетной войны. Одним из ее идеологов был Джон Милтон – крупнейший 
публицист Английской буржуазной революции XVII в. Он является автором большого числа поэти-
ческих произведений, среди которых «Потерянный рай», «Возвращение в рай» и др. Однако, что осо-
бенно важно, Дж. Милтон – автор большого числа памфлетов, самый значительный из которых – «Речь  
о свободе печати от цензуры, обращенная к парламенту Англии», или «Ареопагитика», опубликован-
ный в нарушение акта Парламента 1649 г., т. е. без одобрения цензуры [10, с. 139–182].

В «Ареопагитике» Дж. Милтон рассказывает о том, насколько бессмысленна цензура, насколько 
пагубно она сказывается на свободе печати, свободе слова, свободе мысли. По мнению автора, человек 

* Работа выполнена под руководством Ковалева А.В., кандидата исторических наук, доцента кафедры всеобщей истории и ме-
тодики преподавания истории и обществоведения ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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нуждается в полной и подробной информации, которую ему и предоставляет пресса, а потому цензу-
ра бесполезна, цензура вредна и унижает человеческое достоинство – это суждение отражает главную 
идею «Ареопагитики» [2, с. 147–148]. Как пример, Дж. Милтон приводит следующее: если цензура 
обличает «революционные и клеветнические книги», как нечто убивающее общественную мораль,  
то она должна с таким же усердием бороться «со всеми увеселениями и забавами, со всем, что достав-
ляет человеку наслаждение» [9, с. 53–69].

Цензура, по утверждению Дж.  Милтона, лишает человека возможности мыслить, делать осо- 
знанный выбор и морально развиваться. Она считает своим правом решать за читателя, что хорошо,  
а что – дурно, а потому цензоры всего лишь являются надзирателями на службе государства и не вы-
полняют своих прямых функций. Государство может управлять человеком, но не критиковать его; 
оно легко может ошибаться в цензоре, как цензор может ошибаться в авторе. Однако идея свободы  
в применении к любой области духовной жизни – будет ли это свобода личного чувства, общественно-
го мнения или вероисповедания – неразрывно связана для Дж. Милтона с другой важной идеей – иде-
ей добродетели [7, с. 150–152].

Дж. Милтон писал: «В самом деле, свобода, на которую мы можем надеяться, состоит не в том, 
чтобы в государстве не было никаких обид – в нашем мире ждать этого нельзя, – но когда жало-
бы с готовностью выслушиваются, тщательно разбираются и быстро удовлетворяются, тогда достиг-
нут высший предел гражданской свободы, какого только могут желать рассудительные люди. Если  
же я в настоящее время самой речью своей свидетельствую о том, что мы уже в значительной степени 
приблизились к такому положению, если мы избавились от бедствий тирании и суеверия, заложенно-
го в наших принципах, превзойдя мужеством эпоху римского возрождения, то приписать это следует, 
прежде всего, как и подобает, могучей помощи Господа, нашего спасителя, а затем – вашему верному 
руководительству и вашей неустрашимой мудрости, Лорды и Общины Англии!» [6, с. 1]. Данные су- 
ждения приводят к мысли, что, прибегая к цензуре и ограничениям в свободном выражении мысли, го-
сударство откатывается в своем развитии на несколько этапов назад, когда говорить о высшей степени 
гражданской свободы невозможно.

Кроме этого, Дж. Милтон высказывает идеи, связанные с ценностью содержания книг, как сред- 
ства выражения свободной мысли: «подобные книги всего более и всего скорее уловляют людей уче-
ных, через которых всякая ересь и безнравственность могут быстро проникнуть и в народ; что дурные 
обычаи можно узнать тысячью других способов, с которыми нельзя бороться, и что дурные учения  
не могут распространяться посредством книг без  помощи учителей, имеющих возможность делать  
это и помимо книг, а, следовательно, беспрепятственно, – я никак не в состоянии понять, каким обра-
зом такое хитроумное установление, как цензура, может быть исключено из числа пустых и бесплод-
ных предприятий…» [Там же, с. 5].

Важным замечанием Дж. Милтона, которое быстро распространилось в обществе, является вы-
сказывание о том, что следует обратить внимание на самих цензоров. «Если ученые люди черпают  
из книг порок и заблуждения», то обладают ли сами цензоры непогрешимостью и несовратимостью? 
Так, к цензорам сформировалось пренебрежительное отношение [5, с. 111–124]. Эти суждения авто-
ра также стремятся к обличению цензуры как явления бессмысленного, лишающего человека свободы, 
уничижающего книгу как источник знания, свободной мысли.

Дж. Милтон писал: «Я не отрицаю справедливых льгот, но, прежде всего, дорожу своим собствен-
ным миром. Дайте мне поэтому свободу знать, свободу выражать свои мысли, а самое главное – свобо-
ду судить по своей совести» [8, с. 34].

Идеи Дж. Милтона распространялись быстрыми темпами, поскольку были созвучны настроени-
ям английского общества, однако добиться решения обозначенных им проблем в середине XVII  в.  
не удалось, но его суждения стали мощным толчком на пути английского общества к свободе мысли, 
слова, печати в последующие периоды. Например, по мнению Дж. Локка, укрепление естественных 
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прав и свобод в Англии началось после Славной революции. Прежде всего, это касалось права соб-
ственности, свободы слова и печати, религиозной свободы. Дж. Локк полагал, что право народа на со-
противление тирании и абсолютизму было реализовано именно в ходе переворота 1688 г. [3, с. 175].

Таким образом, можно заключить, что памфлетная публицистика стала мощнейшим инструмен-
том борьбы английского общества середины XVII в. за свободу мысли и слова, защиту от всеобъемлю-
щей цензуры. «Ареопагитика» Дж. Милтона как нельзя точнее выражает сущность этой борьбы, явля-
ясь ее идейной основой.
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Рассматривается проблема нарушения внимания у детей с расстройством аутистического спектра.  
Представлены результаты опытно-экспериментальной работы по формированию внимания  

у детей с РАС младшего школьного возраста посредством подвижных игр.

Ключевые слова: расстройство аутистического спектра, младший школьный возраст, 
внимание, подвижные игры, коррекционная работа, физические упражнения.

По статистике с каждым годом происходит рост количества детей с аутизмом. Расстройство ау-
тистического спектра рассматривается нами как сложное нарушение нервной системы, сопровождаю-
щееся дефицитом социальной коммуникации со стереотипией. У детей с РАС остро стоит проблема  
в формировании внимания, что в свою очередь, тормозит развитие не только бытовых навыков,  
но и в образовании.

Отечественным основоположником теории игры принято считать Г.В.  Плеханова, крупнейше-
го философа начала XX столетия [14]. Изучением и определением места подвижных игр занимались 
Л.В. Былеева, В.В. Гориневский, Л.И. Гурович, В.Г. Марц, В.Г. Яковлев [3, 5]. Автор статьи «Взгля-
ды отечественных и зарубежных ученых на феномен игры» А.С. Яцковец [15] отмечает, что Н.Г Чер-
нышевский и Н.А. Добролюбов указали на значимость подвижных игр в интеграции нравственного, 
умственного и физического воздействия на ребенка. Большое влияние подвижные игры оказывают  
на нервно-психическое развитие ребенка. Подвижная игра вызывает в ребенке не только положитель-
ные эмоции, но и развивает тормозные процессы, сообразительность, быстроту реакций, за счет чего  
и формируется внимание. Использование подвижных игр в формировании внимания детей с РАС млад-
шего школьного возраста зачастую имеется лишь в отдельных рекомендациях по включению данного 
вида в коррекционную программу с такими детьми. Учитывая актуальность данной проблемы, мы вы-
брали тему: «Формирование внимания у детей с РАС младшего школьного возраста посредством под-
вижных игр».

Объект исследования: дети с РАС младшего школьного возраста.
Предмет исследования: подвижные игры с применением физических упражнений как средство 

формирования внимания у детей с РАС младшего школьного возраста.
Цель исследования: теоретически обосновать и экспериментально проверить эффективность ис-

пользования подвижных игр в программе коррекции детей с РАС младшего школьного возраста.
Гипотеза исследования: предположение о том, что формирование внимания у детей с РАС будет 

эффективным при использовании подвижных игр и физических упражнений (как одного из основных 
методов психолого-педагогической коррекции для данного возраста). Мы полагаем, что использова-
ние активных игр в программе коррекции с детьми с РАС, будет способствовать успешному решению 
таких задач, как:

‒	 становление контакта ребенка с педагогом;
‒	 формирование мотивации посредством веселых и активных игр (победа и, следовательно, награда);
‒	 формирование навыка коммуникации с другими детьми;

* Работа выполнена под руководством Цой А.И., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагогики и 
психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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‒	 формирование собственного внимания, что позволит в целом сформировать правильное  
и устойчивое учебное поведение ребенка с расстройствами аутистического спектра.

Задачи исследования:
1)	 рассмотреть клинико-психологическую картину аутистических расстройств;
2)	 провести анализ литературных источников и других исследований по исследуемой проблеме, 

статистике и показателях эффективности данной методики;
3)	 разработать коррекционную программу, направленную на  формирование внимания у детей  

с РАС младшего школьного возраста с использованием активных игр;
4)	 оценить эффективность данной программы.
Описание исследования. Логика нашего исследования была построена в соответствии с после-

довательным решением задач.
Решая первую задачу исследования, мы изучили клинико-психологическую картину аутисти-

ческих расстройств. Аутизм был выделен как  самостоятельная клиническая единица американским 
психиатром Л. Каннером в 1943 г. В 1947 г. С.С. Мнухин из России пришел к постановке сходных 
клинических проблем. По клиническим критериям Л. Каннера, с помощью которых и в наши дни диаг- 
ностируется данный синдром, дети с расстройством аутистического спектра имеют дефицит и малоза-
интересованность в контакте с другими лицами, неспособность эмоционально отвечать матери, ауто-
агрессия, безэмоциональность на внешний мир и игнорирование внешних раздражителей, но при этом 
страх звуков и движущихся объектов. Используемая речь детей с аутизмом отличается от нормальной: 
перестановка местоимений, отставленная эхолалия. Также таким детям характерны стереотипность, 
монотонность, ритуалы. Заметим, что физическое здоровье детей с РАС хорошее, прекрасная механи-
ческая память, отдельные способности, к примеру, музыкальная одаренность [7].

Решая вторую задачу, мы рассмотрели различные взгляды и исследования по данной проблеме. 
О.С. Никольская, Е.Р. Баенская, М.М. Либлинг отмечают, что дети с РАС имеют стереотипные движе-
ния, нарушения крупной и мелкой моторики движений, неравномерность движений, бег с прерываю-
щимся ритмом, избыточные движения конечностями, руки, не принимающие участия в процессе дви-
гательной деятельности [9]. При этом их движения не пластичны, вялы и скованны. Э.В. Плаксунова, 
цитируя Томаса Й. Вейтса, пишет, что ребенок с аутизмом с сохранным интеллектом может иметь тя-
желые нарушения моторно-двигательных функций [10].

Л.Б. Баряева и О.П. Гаврилушкина [2], а также Е.А. Екжанова и Е.А. Стребелева [6] дают рекомен-
дации по проведению занятий с детьми с РАС. Н.В. Самоукина отмечает, что подвижные игры в работе 
с аутичными детьми рассматриваются как базовая форма работы и являются первичными по отноше-
нию к другим занятиям  [11]. Коррекционная работа, построенная на  базе подвижных игр, продол-
жительная и требует терпения и грамотного подхода специалиста, особенно на первом этапе, когда 
ребенок может отказаться от взаимодействия. По наблюдениям педагогов различных центров, обра-
зовательных учреждений и интернатов, детских домов и анализу сбора информации было отмечено, 
что подвижные игры подходят не только детям с РАС дошкольного возраста, но и младшего школь-
ного возраста. Все авторы и исследователи подтверждают эффективность методики подвижных игр  
с детьми с расстройством аутистического спектра [1].

Решая третью задачу исследования, мы обратились в ГБУ Волгоградский ППМС-центр города 
Волгограда, где была проведена опытно-экспериментальная работа. В исследовании принимали уча- 
стие 10 младших школьников (7–10 лет) с клиническим диагнозом «расстройство аутистического спек-
тра». Каждый ребенок имеет заключение детского психиатра Е.А. Мартишина, а также уже в тече-
ние 2–3 лет занимается по индивидуальной коррекционной программе, разработанной специалистами 
центра. На констатирующем этапе эксперимента проведено определение исходного уровня внимания 
у детей группы. Для этого мы использовали методику Бурдона [12], где установили умение распреде-
лять внимание, также был использован «Тест Пьерона-Рузера» [13], способный выявить уровень кон-
центрации внимания, методику «Запоминание картинок» М.В. Луткина, Е.К. Лютова [4] и «Таблицы 
Горбова-Шульте» [8], где смогли увидеть умение детей переключать внимание.
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Результаты показали, что 45% обследованных младших школьников имеют внимание ниже сред-
него, остальные 55% – низкий уровень внимания. Также у детей наблюдалась низкая готовность к ком-
муникации и выполнению заданий. При проведении тестов мы прибегали к помощи родителей детей, 
специалистам, ведущими их, а также к поощрению.

Итак, нами была организована коррекционная работа, которую мы включили в программу каж-
дого ребенка. Данная программа предполагала развитие и повышение уровня внимания у детей с РАС 
младшего школьного возраста посредством подвижных игр в течение шести месяцев. Все игры были 
представлены индивидуально для каждого ребенка с учетом интересов и увлечений испытуемого в те-
чение 3-х месяцев. Все задания выполнялись под непосредственным руководством педагога. Давали 
возможность проявить внимание во время активности каждому школьнику. За счет повторений и мно-
гократности выполнения одного и того же задания, а также за счет любимых игрушек, книжек и вещей 
испытуемого мы смогли добиться выполнения со стороны ребенка, а за счет поощрения добились рас-
положения со стороны ребенка и хорошего настроения. За этот период нами был проведен анализ того, 
насколько ребенок раскрепощается в игре, заинтересован в ней и готов к сотрудничеству и социальной 
коммуникации. По результатам, спустя 3-хмесячный срок только 3 детей были готовы к групповым иг-
рам. В связи с этим, мы использовали далее игры, рассчитанные на двоих, объединяя этих детей пооче-
редно в пары раз в неделю (1 неделя – 1 и 3 ребенок, 2 неделя – 2 и 3 ребенок, 3 неделя – 1 и 2 ребенок 
и т. д.). Остальная группа детей продолжали заниматься по индивидуальной программе, иногда при-
влекая в игру родителя или опекуна ребенка.

Методика проведения подвижных игр вводилась постепенно, каждый раз усложняя или увеличи-
вая по времени задание. Структура методики была довольно гибкой и подстраивалась под настроение 
каждого ребенка. В методике использовались различные задания, например: «Необходимо пробежать 
как можно скорее “змейку”, при этом, не сбив кегли, а по пути найти ключ». Или «проползти полосу 
препятствий, кинуть мяч в баскетбольное кольцо, взять мяч и «ползком» вернуться назад». Весь ком- 
плекс игр строился на сюжетной линии, выстроенной в интересах ребенка. Таким образом, это выгля-
дело как «квест», в котором необходимо помочь динозавру собрать все ключи и попасть в свою пещеру, 
или найти по одному элементу наряда для принцессы, собирающейся на бал. В дни, когда программа 
не включала подвижные игры, нами был расписан небольшой комплекс упражнений из нейропсихоло-
гии, задействующий ту часть мозга, которая отвечает за внимание. Здесь мы прибегли к помощи ней-
ропсихолога и соответствующих медицинских специалистов для соблюдения противопоказаний.

Данные контрольного эксперимента показали, что уровень внимания детей нашей целевой груп-
пы вырос на 35%. Родители и педагоги отметили, что дети показали более хорошие результаты в уче-
бе, улучшили физические способности, улучшилась моторика рук, а также способствовало улучшению 
коммуникативных навыков, развитию социальной адаптации.

Заключение. Результаты проведенного нами исследования позволили сделать вывод, что под-
вижные игры могут служить как метод формирования и повышения уровня внимания у детей с РАС 
младшего школьного возраста довольно эффективно. Данный метод должен использоваться в ком-
плексной коррекционной работе, выполняться только под наблюдением специалиста и учитывать  
все особенности данной группы детей, как в целом, так и в отдельности каждого ребенка. Подытожив, 
реализованная нами работа по направлению формирования внимания у детей с расстройством аутис-
тического спектра младшей школьной группы дала продуктивные результаты.
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WITH THE AUTISM SPECTRUM DISORDERS BY THE MEANS  

OF ACTION-ORIENTED GAMES

The article deals with the issue of the attention failure of the children with the autism spectrum disorders.  
There are suggested the results of the pilot testing of the development of the attention of the primary  

school-aged children with the autism spectrum disorders by the means  
of the action-oriented games.
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К ПОСТАНОВКЕ ПРОБЛЕМЫ СФОРМИРОВАННОСТИ ИКТ-КОМПЕТЕНТНОСТИ  
У УЧИТЕЛЕЙ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ШКОЛ*

Определяется понятие «ИКТ-компетентности». Анализируется предполагаемая степень сформированности  
ИКТ-компетентности у педагогов. Рассматриваются исследования ИКТ-компетентности педагогов,  

получившие актуальность во время пандемии COVID-19. Приводятся аналитические данные  
и предлагаются варианты развития дальнейших исследований,  

посвященных данной теме.

Ключевые слова: ИКТ-компетентность, интернет, COVID-19, ИКТ, 
образование, дистанционное образование.

Технологии внедряются практически во все сферы человеческой жизни, образование является од-
ной из ведущих сфер, в которой это внедрение необходимо и в которой оно реализуется. Для успешно-
го внедрения и использования технологий в образовательном процессе, педагогам необходим высокий 
уровень ИКТ-компетентности.

Необходимость активного использования ИКТ-технологий заявлена в  Федеральном государ- 
ственном образовательном стандарте общего образования (5–9 классы): «Умение использовать сред- 
ства информационных и коммуникационных технологий (далее – ИКТ) в решении когнитивных, ком-
муникативных и организационных задач с соблюдением требований эргономики, техники безопас-
ности, гигиены, ресурсосбережения, правовых и этических норм, норм информационной безопас-
ности»  [12,  с.  7] – что  является одним из пунктов метапредметных результатов освоения основной 
образовательной программы.

Исследователи по-разному определяют ИКТ-компетентность. В.Ф. Бурмакина, И.Н. Фалина [2], 
А.Б. Галанов [3] и А.А. Елизаров [5] подчеркивают ее результирующий аспект, А.Б. Галанов делает ак-
цент на составных элементах этой компетентности [3]. Зарубежные исследователи Díaz, Pérez&Florido 
говорят о ИКТ-компетентности как об инструменте, способном к качественной реализации коммуни-
кационных и образовательных стратегий для создания новых способов обучения во всё более требова-
тельном мире [15, c. 10].

Проанализировав данные определения, можно вывести общее понятие термина «ИКТ-компетент- 
ность»: способность индивида решать ряд поставленных задач с использованием информационно- 
коммуникативных технологий.

Необходимо отметить связь понятий «ИКТ-компетентность» и «Цифровая грамотность». Впер-
вые понятие «цифровая грамотность» ввел П. Гилстер в 1997 г., который рассматривал ее как умение 
воспринимать предоставленную в широком круге источников и во множестве разнообразных форма-
тов информацию, пользоваться ею с помощью компьютеров [14]. По П. Гилстеру, в настоящее время 
работа в интернете с гипертекстом, который предлагает возможность быстрого перемещения от од-
ного ресурса к другому, способствует возникновению новых шаблонов поведения, изменению обра-
за действий человека при общении. Возникает сетевое мышление, основной характеристикой кото-
рого можно назвать высокую степень информационно-коммуникационной активности  [6]. Позднее,  
с развитием ИКТ и его повсеместным использованием, термин был заменён на более обширное поня-
тие «ИКТ-грамотность», которое определяется как набор пользовательских навыков для использова-
ния компьютерных средств и интернет-сервисов для достижения конкретной задачи [13]. Таким об-

* Работа выполнена под руководством Опфер Е.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики  
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разом, понятие «Цифровая грамотность» включает в себя понятие «ИКТ-компетентность» и является  
его составным элементом.

В рекомендациях ЮНЕСКО также делается упор на то, что педагог должен обладать развитым 
уровнем ИКТ-компетентности для того, чтобы «качественно выполнять необходимый социальный за-
каз на всесторонне развитых и подготовленных к обучению в высших учебных заведениях выпускни-
ков общеобразовательных школ» [11].

Согласно документу ЮНЕСКО, ИКТ-компетентность педагога делится на три фундаментальных 
уровня [Там же, с. 11]:

1.	 «Применение ИКТ» (включает в себя способность учителей помогать учащимся в использова-
нии ИКТ для повышения эффективности учебной работы)

2.	 «Освоение знаний» (подразумевает способность учителей помогать учащимся в глубоком ос-
воении содержания учебных предметов, применении полученных знаний для решения комплексных 
задач, которые встречаются в реальном мире)

3.	 «Производство знаний» (требует от учителей способности помогать учащимся, будущим гра- 
жданам и работникам, производить (порождать) новые знания, которые необходимы для гармонично-
го развития и процветания общества).

В этой связи актуализируется проблема выявления уровня сформированности ИКТ компетент-
ности педагогов российских школ по названным параметрам. Разумеется, при этом информационно- 
методические условия реализации основной образовательной программы должны обеспечиваться со- 
временной информационно-образовательной средой [12].

Тем не менее, во ФГОС 3++ по направлению «Педагогическое образование» практически отсут- 
ствуют требования к формированию ИКТ-компетенций.

Пандемия COVID-19 значительно ускорила процессы цифровизации в школе, принудительно пе-
реведя весь процесс обучения в онлайн формат. Это повлекло за собой появление ряда исследований 
на тему цифровизации школы. В частности, в исследовании НИУ ВШЭ опубликованы данные о проб- 
лемах, с которыми столкнулись педагоги при дистанционном обучении. Например, такие предметы, 
как музыка и физкультура не предусматривает занятия в формате онлайн [10, с. 19], также существуют 
проблемы с наличием технических устройств в семьях учеников и у них самих, плохой сигнал Интер-
нета, а также перегрузки образовательных платформ [Там же, с. 25].

В рамках исследования на тему того, как педагоги используют интернет, были выявлены следую- 
щие результаты [1, с. 19–20]:

1.	 Педагоги отлично справляются с поиском ресурсов для преподавателей и созданием презентаций.
2.	 неплохо умеют готовить уроки, требующие использования ИКТ учениками, и оценивать успе-

ваемость учащихся в сети.
3.	 Учителя признаются в слабых навыках общения на форумах, совместной работы и установки ПО.
Завершением аналитики результатов данного опроса становится тот факт, что средства ИКТ 

они чаще всего используют для дублирования более традиционных форм работы (например, пред-
ставление презентации вместо доклада) и не прибегают к более инновационным практикам (таким,  
как онлайн-дискуссия или совместные проекты).

При этом, выявлен позитивный момент о том, что 64% учителей регулярно или время от времени 
пользовались образовательными онлайн-платформами до перехода на дистанционное обучение в мар-
те 2020 г. [10, с. 9].

Ещё одной из фундаментальных проблем, с которыми столкнулись педагоги по всей стране, ста-
ла проблема «неоднородность доступности тех или иных цифровых технологий как для учащихся, 
так и для учителей» [8, с. 15].

В рамках данных исследований было выявлено то, что учителя, использующие интернет для ре-
шения педагогических задач, в повседневной жизни активными пользователями сети не являются,  
что напрямую отражается на эффективности использования ими ИКТ. В рамках педагогической дея- 
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тельности, ИКТ выступает в роли «второго игрока», в то время как в основе деятельности среднеста-
тистического педагога – традиционный подход к образовательному процессу. Те ключевые аспекты 
использования современных ИКТ, которые способны улучшить и автоматизировать образовательный 
процесс, педагоги игнорируются [1, с. 23].

Это общая статистика по стране, направленная на выяснение общей картины с внедрением ИКТ. 
Она показала, большинство педагогов используют ИКТ как ресурс, работающий параллельно с при-
вычной классической парадигмой преподавания, в то время как в период дистанционного образова-
ния этот классический подход не имеет возможностей быть реализованным в его каноничной форме.  
Также педагоги не вполне готовы к дистанционному формату работы и для внедрения конкретных из-
менений необходимо более детальное изучение различных аспектов ИКТ-компетентности педагогов, 
чему будет посвящено наше исследование.

В частности, необходима оценка уровня сформированности ИКТ-компетенций школьных учите-
лей и оценка их мотивированности к использованию ИКТ, для чего требуется разработка специального 
диагностического инструментария. Мы предполагаем, что выявление указанных аспектов применения 
школьными учителями ИКТ в  профессиональной деятельности позволит разработать методические 
рекомендации для повышения уровня ИКТ-компетентности, при следовании которым педагоги смо-
гут по-новому взглянуть на современные информационно-коммуникативные технологии, что позволит  
им в будущем строить на них свою педагогическую деятельность и относиться к ИКТ как альтернати-
ве классическому обучению.
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of the formation of the informational and communicative competence of teachers. There are studied the researches  
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МЕТОДИКА ИЗУЧЕНИЯ СКЛОНЕНИЯ ИМЕННЫХ ЧАСТЕЙ  
РЕЧИ В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ*

Анализируются основные трудности, возникающие у младших школьников при изучении склонения  
именных частей речи. Даются конструктивные рекомендации по изучению склонения  

именных частей речи на уроках русского языка в начальной школе.

Ключевые слова: склонение, именные части речи, имя существительное, 
имя прилагательное, местоимение.

Актуальной проблемой в методике преподавания русского языка в  начальных классах являет-
ся формальная работа над именными частями речи и их грамматическими категориями. Вследствие 
этого для младших школьников характерным становится односторонность, недостаточное усвоение 
свойств и отличий именных частей речи, соединение и замена собственных грамматических и неграм-
матических признаков. Всё это приводит к потере заинтересованности в дальнейшем изучении курса. 
Этим обусловлена актуальность нашей статьи.

В ходе изучения склонений имен существительных основная ошибка школьников заключается 
в том, что они зачастую неверно определяют падеж, кроме этого, испытывают трудности при выборе 
гласных в безударных падежных окончаниях. И это не случайно, т. к. падежная форма существитель-
ных является самой сложной грамматической категорией, что связано с ее большей абстрактностью 
по сравнению с числом и родом, разнообразием падежных форм и их функциональной многознач-
ностью [6]. Это подтверждает опрос, который был проведён в одной из школ г. Серафимовича Волго-
градской области. Полученные результаты показали, что, несмотря на разнообразие методик, приемов, 
использование информационных технологий, которые помогают доступно представить падежную 
систему, школьники младшего звена испытывают трудности при  определении склонений, написа-
нии падежных окончаний в именах существительных, прилагательных, числительных, местоимений. 
Это подтолкнуло нас к совершенствованию работы по указанному направлению.

На основе анализа учебной и методической литературы, результатов проведённого опроса нами 
были выделены группы упражнений, которые должны способствовать формированию у младших 
школьников умений в определении склонений, в написании падежных окончаний в именах существи-
тельных. Первая группа – это упражнения на определение грамматической категории падежа у имени 
существительного, выделенного из предложения или текста [7]. Данная группа упражнений предпо-
лагает следующую работу учащихся: наблюдение, исследование существительных, выделение при-
знаков изучаемого понятия, выделение одинаковых признаков у существительных разных склонений, 
стоящих в одних и тех же падежах. Детям предлагается вспомнить сказку А.С. Пушкина «О рыбаке  
и рыбке» [5]. Ученики читают задание, согласно которому необходимо выписать словосочетания с вы-
деленными существительными, определить их падеж. Также нужно подчеркнуть в словосочетаниях 
слова, от которых зависит падежная форма существительных (задается вопрос, чтобы определить па-
деж существительного).

Воротился старик ко старухе,
Рассказал ей великое чудо.
«Я сегодня поймал было рыбку,
Золотую рыбку, не простую;

* Работа выполнена под руководством Гридневой Т.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры теории и методики 
начального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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По-нашему говорила рыбка,
Домой в море синее просилась,
Дорогою ценою откупалась:
Откупалась чем только пожелаю.
При выполнении упражнений происходит отработка умений учащихся изменять имена существи-

тельные по падежам и числам. Примером может быть такое задание: Прочитай, изменяя слова в скоб-
ках по смыслу (падеж и число).

К к..нцу з..мы в ..ловых (шишка) с..зревают (семя). (Чещуйка) у них поднимается и (семя) высы-
паются на сне.. Выс..ко (шишка) на (елка) растут. Трудно до них добраться. (Клест) лапками и клюва-
ми за (ветка) ц..пляются и ш..лушат (шишка).

Вторая группа упражнений предполагает самостоятельную работу учащихся по изменению па-
дежной формы существительного в зависимости от отношения его к другим словам. Задания направ-
лены на усвоение способов применения знаний по образцу. Образец выполнения показывает учитель, 
а ученики уже продолжают работу самостоятельно. В рамках этого типа даются упражнения на подбор 
существительных с заданными грамматическими формами падежа. Например: Составьте и запиши-
те словосочетания с существительными в родительном падеже.

Выйти (м_г_зин)     Убежать (м_две_ь)     Дождаться (п_беды)
Упасть (ч_вство)     Прийти (т_тра_ь)        Приехать (М_сква)
Третья группа упражнений направлена на выявление умения ставить имя существительное в тре-

буемый падеж, позволяет выяснить правильность применения знаний в практической деятельности. 
Приведём пример упражнения, на основе которого ведётся формирование умения творчески приме-
нять усвоенную информацию об изменении имени существительного по падежам в новой, незнако-
мой ситуации. Задание: составьте предложения в существительными гроза и часовщик, которые 
должны стоять в родительном, дательном и предложном падежах. Употребите предлоги, ко-
торые требуют определённой падежной формы существительного.

Мы знаем, что необходимо на каждом уроке использовать разнообразный материал, интересные  
и увлекательные виды работы с ним (загадки, пословицы, скороговорки). Примером может служить 
следующее задание: Допиши пословицы, определи склонения имён существительных. 1. Лучше горь-
кая правда, чем сладкая… 2. Птице нужны крылья, а человеку... 3. Человек без Родины, что птица без ...

Кроме того, на уроках изучения склонения нами проводились разнообразные игры: игры- 
путешествия, игры-экскурсии, игры-спектакли, что позволило сделать уроки интересными, помогло 
повысить активность детей, усвоить знания [4]. Интересной является, например, игра «Собери в кор-
зинку». Педагог демонстрирует картинки, на которых изображены фрукты, овощи, ягоды. Учащиеся 
записывают имена существительные, соответствующие типу склонения: сидящие на 1 ряду – первого 
склонения, на 2 ряду – второго склонения, на 3 ряду – 3 склонения. Параллельно 3 ученика работают  
у доски. После окончания работы выполняется проверка.

При изучении склонения имён прилагательных мы использовали упражнения и задания: 1) Запи-
шите словосочетания, раскрывая скобки. Определите падеж у имен прилагательных, запишите вопросы.

Доволен (…?) (интересная) экскурсией. Пролетал над (…?) (широкая) рекой. За (...?) (дальняя) ро-
щей синела (…?) (большое) озеро. 

2) Спишите предложения, встaвляя именa прилaгaтельные, подходящие по смыслу. Определите 
падежи у имен прилагательных, выделите окончания [3].

Деревья покрылись … инеем. Сибирские леса богаты … зверем. Мать любила накрываться … 
платком.

Слова для справок: пуховый – сделан из пуха или с пухом (козьим, птичьим и т. п.), пушистый – 
легкий, очень мягкий, пушной – обладающий ценным мехом.

3) Прочитайте. Составьте из данных слов предложения, изменяя по смыслу имена прилагательные 
и имена существительные и ставя их в нужном падеже. Напишите составленные предложения.
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Закачалась, вот, ветка, еловая.
Любуюсь, чудесная, зимний, картина, лес [1].
В 3-м классе при изучении склонения прилагательных и правописания падежных окончаний по-

могает использование следующих таблиц: 1) родовые окончания; 2) падежные окончания мужского  
и среднего рода; 3) падежные окончания женского рода; 4) падежные окончания множественного чис-
ла. Работа по таблицам помогает детям запомнить окончания: учащиеся отчетливо произносят вслух 
окончания прилагательных, записывают их в свои тетради, подчеркивают окончания. В ходе нашей 
работы мы вывешивали таблицы склонения прилагательных в классе; некоторые из них составлялись 
под руководством учителя самими учащимися и записывались в тетради.

Усвоение материала зависит от качества самостоятельной работы учащихся; её должны организо-
вывать учителя. Мы предлагали такие упражнения: 

1)  склонение какого-либо прилагательного с ударным окончанием (например, лесной, распис-
ной, голубой) с существительным или без него, например: лесной (дом), лесная (поляна), лесное (озе-
ро); 2) составление кратких (в 3–4 слова) предложений с подобными же прилагательными; 3) списы-
вание текста с подчеркиванием прилагательных вместе с существительными и с указанием их числа, 
рода и падежа; 4) в составлении словосочетаний и предложений. Правильность выполненной рабо-
ты дети самостоятельно проверяют по таблице склонения имен прилагательных, вывешенной в клас-
се или помещенной в учебнике.

Из орфографических упражнений в связи с изучением имени прилагательного следует рекомендо-
вать следующие: 1) списать текст и обозначить падежи прилагательных, которые определяются глав-
ным образом по существительным:

Серебряное копытце
Была ясн… ночь. У избушки стоял козёл. Он поднял ножку, а на ней серебрян… копытце блестит. 

Прыгнул козёл с узк… дорожки на крышу и давай копытцем бить. Из-под ножки камешки дорог…. 
посыпались. Вернулся дед домой и не узнал избушку. Она вся была в дорог… камнях. Камни горели 
разн… огнями (по П. Бажову).

2) изменить прилагательные вместе с существительными по образцу. Просклоняй словосочетания 
по таблице, записанной в тетради.

Морской берег, морская волна, морское дно.
3) из текста выписать только прилагательные с существительными определенного рода и числа  

и разобрать. Например, выпиши прилагательные в творительном падеже единственном числе:
Снежн.. шуба нужна для з..щиты п..севов от хол…да. Хорошо хл..бам под снежн.. шубой. 

Т..пло им под пушист.. подушкой.
4) составить предложения с прилагательными в разных падежах: 
красные, синий, вечернего, могучим, сильным, удалому, о красивом.
5)  используются диктанты разных видов: предупредительный, выборочный, объяснительный, 

творческий; 
6) проводятся изложения и коротенькие сочинения с элементами описания. 
Уже в начальной школе осуществляется пропедевтическая работа по изучению склонения чис-

лительных и местоимений. В своей работе мы использовали упражнения на замену существительных 
местоимениями [2]:

Прочитай. Подчёркнутые существительные замени местоимениями в том же падеже. 1. Первая 
распустилась берёза. И берёза первая пожелтела. 2. Берёзу любит русский народ. Берёзу сажают около 
жилищ. 3. Осень подарила берёзе золотые листья. Берёзе нравится осенний наряд. 

После изучения темы необходимо время от времени включать в  упражнения местоимения  
для грамматического разбора или обращаться к их характеристике, когда они встречаются в упражне-
ниях по текущей теме.
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Кроме этого, нами были предложены упражнения для нахождения местоимений в связном тек- 
сте, упражнения на замену местоимений первого лица вторым или третьим, а также третьего – первым 
или вторым. Например: Из слов составь предложения. Расположи предложения так, чтобы пары пред-
ложений были связаны по смыслу. 1) Она, но, глубокая, неширокая; 2) От дома, река, течёт, недалеко.

Были использованы специальные устные и письменные упражнения, требующие от детей пра-
вильного употребления предложно-падежных форм местоимений 3-го лица и соблюдения этих норм  
в устной и письменной речи. Например: 1. Спиши, правильно употребляя местоимения.

Об … подвиге узнала вся страна. 2) …. Смех и шутки сразу всем подняли настроение. 3) … друж-
но подхватили … песню. 4) Мои друзья занимаются в фотокружке. Свои работы … показывали на выс- 
тавке. 5) Таня и Саша учатся в нашей школе, а … мама работает учительницей физкультуры.

2. Спиши. Исправь ошибки.
Каштанка осталась одна. Грусть подкрадывалась к ей незаметно и овладела нею постепен-

но. Вдруг близко от её раздался крик.
С целью проверки эффективности и результативности выбранной нами методики был проведен 

повторный опрос. В ходе опроса было видно, что уровень выполнения заданий вырос. Полученные ре-
зультаты показали, что предложенный комплекс упражнений будет способствовать эффективному ус-
воению младшими школьниками умений, связанных с освоением склонения именных частей речи.
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The article deals with the analysis of the basic difficulties of the younger schoolchildren in the process of studying  
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of studying the declension of the nominal parts of speech at the lessons  
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ВОЗМОЖНОСТИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ТЕХНОЛОГИИ ВИЗУАЛИЗАЦИИ  
ПРИ РАЗРАБОТКЕ РЕСУРСОВ ЦИФРОВОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ  

СРЕДЫ ДЛЯ МОТИВАЦИИ УЧАЩИХСЯ К ОБУЧЕНИЮ*

Рассматривается понятие визуализации информации, её необходимость создания при разработке ресурсов  
цифровой образовательной среды с точки зрения мотивирующего аспекта. Обосновываются  

инструменты реализации визуализации для мотивации учащихся через педагогическую  
технологию и модель. Характеризуется необходимость взаимосвязи  

понятия «мотивация» и «визуализация».

Ключевые слова: визуализация информации, мотивация, цифровая образовательная среда, 
мотивационный дизайн, мотивирующая визуализация.

Процессы информатизации современного общества приводят к изменениям в системе образова-
ния, в которой сегодня отчетливо прослеживаются тенденции повышения оптимальности и целесо-
образности использования компьютерных устройств, сети Интернет и сетевых образовательных со-
обществ, информационных и наукоемких технологий, создания единой цифровой образовательной 
среды, существенной частью, которой является интерактивные мультимедийные образовательные ре-
сурсы  [3,  6]. При разработке ресурсов цифровой образовательной среды в  условиях виртуализации 
образовательного пространства важно учитывать то, что ресурсы для организации активных форм  
и методов работы обучающихся, направлены на включение в процесс обучения их личностного опыта  
и самостоятельной деятельности [5, 7]. При подобных формах работы с образовательными ресурсами 
возрастает доля самостоятельной работы обучающихся и все более важную роль играет повышение  
их мотивации. Для повышения мотивации обучающихся и активизации их самостоятельной познава-
тельной деятельности с ресурсами цифровой образовательной среды многие исследователи все чаще 
обращаются к возможностям технологии визуализации [4].

Американский статистик Натан Яу описывает понятие визуализации через процесс кодировки. 
Он утверждает, что визуализация – это преобразование данных в визуальные объекты, которые испол-
нитель кодирует при помощи геометрии, цвета и интеллектуальной анимации [9]. Задача пользовате-
ля состоит в том, чтобы выполнить декодирование представленных фигур, в совокупности с цветом и ин-
терактивным движением, представляя эти данные снова в том формате, в котором они были до визуального 
образа. В этом и заключается главная основа визуализации данных. Кодирование – перевод на визуальный 
язык, для пользователей изучающих какой-либо набор данных. Декодирование – оценка пользователем 
представленных данных под другим углом, и последующий анализ паттернов, информацию на которых  
не удалось рассмотреть до представления их в визуальном формате, к примеру, через таблицы.

Основная задача визуализации заключается в том, чтобы изучающий её пользователь мог видеть 
важные факты и их взаимосвязи. Таким образом, представление данных должно отражать главный 
смысл, который исполнитель желает донести через предложенную визуализацию. Насколько правиль-
на, точна и корректна она будет зависеть не только от анализа представленных данных, но и от ауди-
тории, на которую нацелена визуализация. Этот аспект связан с тем, что различная целевая аудитория 
расценит интеллектуальную визуализации с множественных критериев. Самым отрицательным будет 
отсутствие понимание принадлежности изучения представленной визуализации. Важно знать для кого 
разрабатывается визуализация и с какой целью. Это будет являться фактором достижения желаемых 
результатов, и последующее проведение комплексного анализа внедренной визуализации. 

* Работа выполнена под руководством Сергеева А.Н., доктора педагогических наук, профессора кафедры информатики методи-
ки преподавания информатики ФГБОУ ВО «ВГСПУ» и Куликовой Н.Ю., кандидата педагогических наук, доцента кафедры инфор-
матики и методики преподавания информатики ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Раскроем цель необходимости разработки визуализации каких-либо данных через понимание сле-
дующей терминологии. Big data – данные в значительно большом объеме, не подлежащие статистичес-
кому анализу и требующие визуального представления. Именно из-за отсутствия возможности изучать 
такой набор информации были созданы следующие типы визуализации: визуализация распределения, 
тепловая и пространственная карта, тримап, слоупграф и другие различные графики и диаграммы. Вы-
бор типа визуализации – это отражение основных идей и целей, которые заключаются в передачи дан-
ных быстрым и понятным способом при их 100% точности до преобразования в визуальный образ. 
Изучением этих вопросов занимались такие разработчики, как Майк Бойсток, Джон Тьюки, Жак Бер-
тен, Эдварт Тафти, Энди Кирк [10]. 

Известный американский статистик Натан Яу в своей книге «Искусство визуализации в бизнесе» 
рассматривает визуализацию как способ коммуницирования данных и призывает найти время изучить 
то, что  составляет основу создаваемой графики, иначе все кончится лишь потоком собранных дан-
ных [9]. Отталкиваясь от мнения статистика перейдем к сущности изучаемой тематики. 

Основу графики изучаемой темы составляет не просто визуализация потока данных, но и приме-
нение мотивирующего аспекта при её разработке. Таким образом, создание образа, который стимули-
рует изучать информацию через интуитивно понятную визуализацию. Целевой аудиторией изучения 
мотивирующего аспекта визуализации являются учащиеся. Именно поэтому одна из целей является 
трансформировать учебный материал в наглядно представленную информацию, которую легко усво-
ить. Обращая внимания на этот этап изучения следует проанализировать, какие техники визуализации 
мы встречаем в образовательной сфере. 

Роль технологии визуализации в образовательном пространстве нацелена на заинтересованность 
учащихся к обучению, получению новых знаний и применению их на практики через упрощение пред-
ставляемой информации. В цифровом образовательном пространстве применяют следующие техники 
визуализации учебной информации: таймплан, интеллект-карта, скрайбинг, инфографика. Примене-
ние приведенных техник обосновывается тем, что наглядность в образовательном процессе – это по-
мощь в обучении учащихся. Оптимизация, поиск наилучшего варианта изучения материала. Не стоит 
забывать, что данные техники визуализации важно грамотно разрабатывать и представлять в формате 
удобной для восприятия учащимися. Ценно и значимо создание образа, не мешающего процессу обу-
чения и помогающего воспринимать новую, незнакомую информацию.

Ресурсы цифровой образовательной среды требуют детального изучения со стороны мотива-
ции. Потребность возникает, безусловно, по  причине того, что ученики самостоятельно переходят  
на веб-страницу и изучают представленную визуализации, и у учителя нет возможности контролировать  
их уровень мотивации, заинтересованности и отсутствие потери внимания. Необходимо исследовать 
процесс разработки визуализации данных, которая будут мотивировать на изучении информации. 

О.Г.  Сорока и И.Н.  Васильева выделяют следующие преимущества визуализации в обуче-
нии [8, с. 1]: 

1.	 Помогает учащимся правильно организовывать и анализировать информацию.
2.	 Развивает критическое мышление.
3.	 Помогает учащимся интегрировать новые знания.
4.	 Позволяет связывать полученную информацию в целостную картину о том или ином явлении 

или объекте.
Конечно, все перечисленные преимущества отражают суть создания визуализации. Однако  

они являются стандартами и не раскрывают ситуацию того, как замотивировать учащегося на изуче-
ния информации. Казалось бы, интерактивная визуализация упрощает процесс изучения информации, 
но какой фактор мотивирует на её изучение. Эта проблема остается открытой. Проанализируем техно-
логию визуализации в образовательном пространстве со стороны мотивации учащихся. 

На наш взгляд, хорошо подводит к понимаю мотивации при изучении визуализированного ма-
териала модель Джона Келлера. В своей статье И.Б. Гладких описывает модель Джона Келлера, ко-
торая повышает мотивацию учащихся к процессу обучения. Называется она ARCS и расшифровыва-
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ется следующим образом: Attention – внимание; Relevance – значимость; Confidence – уверенность; 
Satisfaction – удовлетворённость. Суть реализации модели заключается в последовательности выпол-
нения действий: «первым делом захватить внимание ученика, потом сделать так, чтобы он поверил  
в значимость процесса обучения, вселить в него уверенность в собственных силах и в заключение до-
биться удовлетворения полученными результатами» [2, с. 59]. 

В издании под авторами Н.Н. Бессилина, Н.А. Гребёнкина, М.В. Евстратова от Высшей школы 
экономики Skyeng ведется речь о повышении мотивации учащихся при онлайн-обучении, и отража-
ет этот аспект также через модель Джона Келлера. Способ представления осуществляется через по-
нятие «мотивационный дизайн», которое определяется как инструмент создания вовлекающего кон-
тента, с целью удержания внимания учащихся до окончания обучения. Применение данной модели 
наблюдается на примере образовательной программы «Учи.ру», которая активно использует вовлекаю- 
щий контент, помогающий удерживать внимание учащихся и создает предпосылки для более эффек-
тивного усвоения материала [1].

Понимание, какой будет визуализация, имеет значение для всех сторон образовательного процес-
са. С целью создания такой визуализации для анализа можно обратиться к современной педагогичес-
кой технологии, которая называется геймификация. Н.Н. Бессилина и М.П. Княжер вместе с соавто-
рами статьи раскрывает это понятие как «применение подходов, характерных для компьютерных игр, 
в неигровых процессах при разработке программного обеспечения и веб-сайтов с целью привлечения 
пользователей, повышения их вовлеченности в решение прикладных задач»  [1,  с. 10]. Приведенная 
технология помогает воссоздать новизну обучения и сделать визуализацию вовлекающей через свое-
го рода игру формируя привычку. Аспекты, которые отражает данная педагогическая технология – 
это динамика, механика, эстетика и социальное взаимодействие. 

В данном издании [1] были предложены инструменты геймификации, которые помогут создать 
вовлекающий образовательный контент и в дальнейшем повысят мотивацию учащихся. Перечислим 
их: значки, бонусы, призы за выполненное задание; лидерборды; графики производительности; ава-
тарки; содержательная история; команда. Список приведенных инструментов геймификации видоиз-
меняем и зависит от исполнителя и от цели, которую он хочет отразить в разрабатываемой визуализа-
ции. Таким образом, не стоит останавливать на вышеперечисленном списке. Главное ориентироваться 
на стимул, которых должен возникнуть у учащегося при просмотре информации в визуальном образе. 
Именно наличие этих стимулов превращает созданную визуализацию в вовлекающую и мотивирую- 
щую силу.

Конечно, рассмотренная модель и технология – это не ограничение в этапе изучения мотивации 
в цифровой образовательной среде. Существуют и другие модели, и технологии, которые помогут ис-
полнителю при создании эффективной визуализации в образовательном пространстве.

Проведенный анализ нацеливает на то, чтобы сделать следующие выводы. Визуализация инфор-
мации и мотивация учащегося в цифровой образовательной среде тесно взаимосвязаны. Два приве-
денных понятия вовлечены в друг друга. Потребность в их изучении связана в первую очередь с тем,  
что необходимо проанализировать, разработать и проверить вовлеченности учащегося. Насколько  
это эффективно и каков прогресс работы. 

Осуществим симбиоз понятий визуализация и мотивация. В результате получим механизм, ко-
торый поможет создать инструменты для ресурсов цифровой образовательной среды, отражающий 
аспекты двух понятий. В  настоящее время в педагогической литературе пока нет четкого понятия, 
связывающего и мотивацию, и визуализацию. Стандартно это чаще всего встречается в веб-дизайне  
и характеризуется это как понятие «мотивационный дизайн», о котором говорилось ранее. Однако сто-
ит раскрыть суть двух вышеупомянутых понятий, поэтому совместим их и получим понятие «мотиви-
рующая визуализация». Оно синонимично понятию «мотивационный дизайн» и также отражает основ-
ные аспекты в образовательном пространстве через Интернет-ресурсы. Это будет являться отправной 
точкой изучения вопроса создания и применения мотивирующей визуализации на ресурсах цифровой 
образовательной среды.
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TATYANA EFIMOVA
Volgograd State Socio-Pedagogical University

POTENTIAL OF THE USE OF VISUALIZATION TECHNOLOGIES IN THE DEVELOPMENT  
OF THE RESOURCES OF DIGITAL EDUCATIONAL ENVIRONMENT  

FOR STUDENTS’ MOTIVATION TO LEARNING

The article deals with the concept of the information’s visualization and the necessity of its creation in the development  
of the resources of the digital educational environment from the position of the motivated aspect.  

There are substantiated the tools of the implementation of visualization for students’ motivation  
by the means of the pedagogical technology and model. There is characterized  

the necessity of the interrelation of the concepts “motivation”  
and “visualization”.

Key words: visualization of information, motivation, digital educational environment, 
motivational design, motivated visualization.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ПРЕДПОСЫЛКИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ТЕХНОЛОГИИ ПОЗИЦИОННОГО 
ОБУЧЕНИЯ НА УРОКАХ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА В СТАРШЕЙ ШКОЛЕ*

Проводится анализ теоретических предпосылок использования метода позиционного обучения в процессе обучению 
чтению на уроках иностранного языка в средней школе. Раскрывается роль каждой позиции в процессе  

формирования коммуникативных умений обучающихся. Предложены этапы работы с текстом.

Ключевые слова: технология позиционного обучения и её задачи, характеристика позиций, этапы работы 
с текстом согласно технологии позиционного обучения, речевая деятельность.

В последнее время интерес к разработке новых образовательных систем растет с каждой мину-
той. Особенно это заметно на этапе школьного образования. Учитывая тенденцию к индивидуализа-
ции образовательного процесса современными образовательными учреждениями, появился ряд мето-
дик, значительно превосходящих по эффективности традиционные образовательные модели, и одной  
из них является технология позиционного обучения. 

Сам метод обучения с использованием определенных позиций имеет под собой ряд оснований, 
доказывающих его эффективность, а именно:

‒	 культурно- историческая концепция (Л.С. Выготский) [2];
‒	 деятельностная теория (А.Н. Леонтьев) [3];
‒	 подход к диалектическому мышлению (Н.Е. Веракс) [1] и т. д.
С точки зрения Л.С. Выготского, «формирование персональных процессов поведения личности 

обязано культурному развитию функций, реализующееся в процессе жизнедеятельности, в результа-
те чего вырабатывается качественный набор кодов, стимулов и знаков». Важно отметить, что, соглас-
но мнению Л.С. Выготского, подобные средства являются именно внешними стимулами, т. е. суще- 
ствуют в виде материальных объектов [2, с. 207].

По мнению А.Н. Леонтьева, на ранних этапах активность субъекта, осуществляемая с помощью 
других субъектов извне, является основным механизмом в процессе психического развития. С течени-
ем времени она трансформируется в деятельность, приобретая стимулирующую силу [3].

Говоря о специфике литературных произведений и литературного искусства в целом, Н.Е. Веракс 
является приверженцем следующей идеи: исследователь утверждает, что наиболее ценной чертой ли-
тературного творчества можно считать объективность и многогранность, т. е. способность видеть то, 
чего не смог заметить другой [1, с. 115].

Вышеуказанные основания позволили Н.Е.  Вераксу разработать уникальную методику работы  
с текстом под названием модель позиционного обучения. Принципиальная идея метода состоит в ком-
плексном анализе текста с точки зрения характерных для него позиций.

Основные задачи реализации технологии позиционного обучения:
‒	 познавательная, т. е. непосредственная реализация образовательного процесса;
‒	 коммуникативная, другими словами, формирование и совершенствование навыков общения;
‒	 социально-ориентационная, направленная на приобретение социально-значимых качеств 

личности.
Методико-дидактические функции рассматриваемой технологии отражены в направленности 

обучения на:
‒	 формирование и развитие базовых знаний, умений и навыков (командная работа, творческое 

мышление, способность к интеграции и дифференциации изучаемых элементов);
* Работа выполнена под руководством Калининой М.С., кандидата педагогических наук, доцента кафедры романской филоло-

гии ФГБОУ ВО «ВГСПУ». 
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‒	 совершенствование способности учета междисциплинарного характера урока;
‒	 самореализацию личности в образовательной пространстве и учебном коллективе [1, с. 121].
Здесь следует учесть один момент, который ранее был опущен во всей организации учебной дея- 

тельности. Речь идет об индивидуализации обучения. По мнению Н.Е. Веракса, в традиционной си- 
стеме субъективная сторона образования не учитывалась, т. е. предмет не учитывает индивидуальные 
особенности учеников, приобретая формальный характер [Там же, с. 123].

Как становится очевидным из названия, освоение изучаемого материала производится с точки 
зрения неких позиций. Рассмотрим их подробнее.

Первая позиция была названа «Тезис». Её сущность заключается в тезисном анализе текста и вы-
делении главной мысли.

Вторая позиция получила название «Понятие», чья задача направлена на совершенствование навыка 
аналитического мышления. Ученикам предстоит составить список ключевых слов и понятий, имеющих не-
посредственное упоминание в тексте и раскрывающих его главную мысль, и дать их дефиницию.

Позиция «Схема» предлагает заключить анализируемый текст в форму алгоритмов, таблиц, мат-
риц и т. д.

С учетом специфики самого метода обучения, предполагающего субъективный подход к анали-
зу текста, автор добавляет такие позиции, как «Критик» и «Апологет». Позиция «Критик» направле-
на на развитие критического мышления. Задача ученика в данной позиции заключается в поиске про-
тиворечий и лакун в анализе своего одноклассника или партнера по команде. В противоположность 
Критику позиция «Апологет» предполагает выделение точек соприкосновения мнения ученика и авто-
ра изучаемого текста.

Стоит учитывать и тот факт, что в образовательном процессе идет постоянное взаимодействие 
всех участников. Говоря о таких сторонах взаимодействия как «ученик» и «предмет», мы должны от-
метить, что  в  процессе интерактивности изменяются обе стороны. Ученик под  воздействием пред-
мета изменяет свое базовое восприятие окружающей действительности, в то время как предмет при-
обретает ареол субъективного взгляда ученика. Для изучения этого феномена и была предложена 
позиция «Символ». На данном этапе ученику приходится сочетать имеющуюся систему знаков и сим-
волов с основным содержанием предмета, осваивая и расширяя, таким образом, эту самую систему.

Без внимания не осталась и творческая сторона процесса обучения. Методист ввел две особые,  
на наш взгляд, позиции, а именно «Поэты» и «Театр». Ученикам, выбравшим поэтическую позицию, 
выпадает наиболее творческое задание: выбрать одну из известных литературных форм изложения 
текста и заключить в ней суть изучаемого предмета (либо процесс его освоения). Ученики, занимаю-
щие позицию «Театр», соответственно, должны быть заинтересованы в представлении сюжета текста 
в форме постановки.

Кроме указанных позиций, было введено еще несколько. Прежде всего, была введена пози-
ция «Рефлексия», чьё название соответствует одному из этапов реализации модели. Исходя из назва-
ния позиции, уже можно предположить, что ученикам предстоит комплексный анализ проведенной 
работы, разбор самого процесса изучения материала на предмет выявления основной проблематики.

 Комплексную функцию выполняет позиция «Эксперт», благодаря которой происходит анализ 
процесса деятельности и результатов изучения материала как другими позициями, так и контролирую-
щего органа учебного процесса.

Не менее важной по своей функции позиция – это позиция «Вопрос». Задача учеников, выбрав-
ших указанную позицию, задать как можно больше вопросов всем участникам. Данную позицию мож-
но считать подготовительной к рефлексивному этапу урока. 

Исследуя разноплановые методы обучения, нельзя игнорировать такой нюанс как практическое 
применение изученного материала. С данной целью и была введена позиция «Практика». Ее суть за-
ключается в эмпирическом применении теоретических знаний.

Тем не менее, главной задачей метода остается реализация обучающей функции образователь-
ного процесса. Для ее контроля была введена позиция «Диалектик». Целью учеников, находящихся 
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на этой позиции, было представить диалектические (общие алгоритмы развития) отношения ме- 
жду единицами изучаемого материала [1, с. 129].

Данная методика имеет в своем арсенале ряд преимуществ не только для ребенка как ученика  
и субъекта образовательного процесса, но и для развития самой личности. Прежде всего, повышение 
мотивационной и познавательной составляющей; расширение кругозора; развитие самостоятельности, 
умения планировать свою работу; научиться выражать свое мнение; развить креативность и нестандарт- 
ный подход к решению поставленной задачи; научиться составлению сравнительной характеристики 
работы своих коллег. Кроме того, данная методика отлично тренирует навык разрешения конфликта  
и его предотвращения. Поскольку ученикам необходимо отстаивать собственную точку зрения и взгля-
ды, им также важно уметь слушать оппонента, критиковать его, вступать в дискуссию таким образом, 
чтобы удержать баланс между двумя крайностями. 

Анализ критериев организации работы с помощью изучаемого метода позиционного обучения це-
ликом выполняет поставленные задачи в процессе работы с текстом, а именно:

‒	 совершенствует уже имеющуюся систему знаний;
‒	 формирует навык аналитического мышления;
‒	 удовлетворяет познавательную потребность учеников.
Следуя логике изложения материала, рассмотрим этапы работы с текстом с использованием тех-

нологии позиционного обучения.
Педагогическая технология позиционного обучения состоит из следующих этапов: ориентирую-

щий, информационный, смысловой, демонстрационно-дискуссионный и рефлексивный. Приблизи-
тельная продолжительность каждого определяется его спецификой и зависит от многих факторов как, 
например, объём текста, количество участников и, соответственно, позиций, условий реализаций об-
разовательной деятельности, возраста, учебной цели самих школьников. Стоит подчеркнуть, что рабо-
та индивидуальная и командная являются одними из определяющих факторов. Поскольку специфика 
самой модели позиционного обучения не предусматривает работу над полным текстом всеми участни-
ками процесса одновременно, а подразумевает распределение обязанностей и ранжирование смысло-
вых частей текста согласно задачам позиции, то на завершающем этапе работы, когда происходит об-
мен полученной информацией, а также раскрывается замысел текста, ученикам может потребоваться 
больше времени, чем на остальных этапах [6, с. 35].

Учитывая такое многообразие факторов и ориентируясь на категорию обучающихся, педагогу 
приходится проделывать колоссальную работу, чтобы реализовать учебный план и удовлетворить об-
разовательную потребность обучающихся.

Рассмотрим каждый из этапов подробнее. Так, первый этап – ориентирующий. На данном эта-
пе происходит знакомство обучающихся с темой занятия и основными характеристиками предметного 
содержания, которое предстоит осмыслить на уроке. Целесообразно также организовать индивидуаль-
ное целеполагание, в рамках которого каждый участник определит собственные приоритеты в изуче-
нии материала.

Ориентирующий этап предполагает ознакомление обучающихся с  происхождением тек- 
ста, выбранного для работы, на занятии и содержанием позиций, которые могут быть использованы  
для его осмысления. Особенно важно подробно обсудить их суть на этапе внедрения технологии.  
Для этого совместно с обучающимися можно составить памятки по реализации каждой позиции, кото-
рые использовать в дальнейшей работе с текстом. Кроме того, необходимо обсудить с участниками по-
рядок работы с текстом, временной режим, формы и правила представления результатов [5].

Второй этап – информационный. Для того чтобы обучающиеся могли начать целенаправлен-
ную работу с текстом, необходимо предварительно провести подготовительную работу с предостав-
ляемой для анализа информацией. Учитель знакомит участников занятия с особенностями построения 
текста, разбирает сложные и незнакомые термины и понятия. Задача информационного этапа заключа-
ется в создании условий для первичного восприятия субъектом предметного содержания. Организатор 
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может представить описание общей структуры выбранного для работы произведения, прочитать ко-
роткую лекцию, в сжатой форме рассказать о наиболее значимых положениях темы, обратить внима-
ние обучающихся на проблемные моменты и вопросы, которые рассматривает автор.

Третий этап – смысловой. Прежде чем приступить к позиционному чтению участник должен 
выбрать позицию, с точки зрения которой он будет анализировать текст. Желательно, чтобы в группе 
были использованы разные позиции, это позволит осуществить многосторонний анализ предметного 
содержания и выделить смысловые составляющие изучаемой информации.

На наш взгляд, целесообразно предлагать обучающимся выбрать для работы не одну, а две по-
зиции, взаимодополняющие друг друга, лучше всего, если это будет продуктивная преобразующая 
деятельность с последующим представлением результата осмысления в символической форме. По-
добное сочетание обеспечит возможность обучающемуся выразить личностно значимое содержание 
предметного материала в том виде, который он считает наиболее удобным для запоминания.

Таким образом, на данном этапе происходит вторичное восприятие и осмысление информации,  
и применение её элементов для выполнения практической задачи – визуализации выявленных участни-
ком смыслов для последующего обсуждения в процессе групповой дискуссии [5].

Четвертый этап – демонстрационно-дискуссионный. Базовая составляющая данного этапа – 
позиционная дискуссия в процессе и по итогам презентации продуктов работы с текстом обучающих-
ся. В том случае, если позиционное чтение на предшествующем этапе проводилось участниками не ин-
дивидуально, а в микрогруппе, необходимо обеспечить участие в представлении результатов работы 
всех её членов.

Задача учителя иностранного языка заключается в организации обсуждения продуктов осмыс-
ления предметного содержания группой, в выявлении причинно-следственных связей между инфор-
мационной составляющей и формами, выбранными для её визуализации обучающимися. Для стиму-
лирования дискуссионной активности обучающихся учителю целесообразно в начале этапа нацелить  
их на постановку вопросов после просмотра каждой презентации. Задаваемые вопросы должны быть 
связаны с выявленным в тексте смыслом, а полученный результат должен соответствовать реализуе-
мой позиции [6, с. 36].

Таким образом, каждому ученику предоставляется возможность не только озвучить, но и защи-
тить свою позицию в процессе диалогового взаимодействия. Для подведения  промежуточных и зак- 
лючительных итогов по реализации той или иной позиции при изучении текста из числа участников 
может быть сформирована группа экспертов, задача которых состоит в фиксации результатов коллек-
тивного обсуждения представленного каждым выступающим продукта и озвучивание итогового зак- 
лючения, как совокупного мнения всех членов учебного коллектива.

Учитель, выступая в качестве организатора дискуссии, должен следить за тем, чтобы вопросы  
и заключения экспертов носили объективный характер, касались процесса реализации выступающим 
выбранной позиции и соответствия, представленных результатов, её требованиям. Важно своевремен-
но обращать внимание участников на выявляемые в процессе групповой дискуссии смыслы прочитан-
ного текста и ключевые для понимания изучаемой темы элементы заложенного в нем предметного со-
держания [Там же, с. 39].

Пятый этап – рефлексивный. Заключительный этап технологии направлен на осмысление про-
цесса получения и освоения новой информации. Задача учителя – помочь участникам понять, какие 
способы можно использовать для анализа предметного содержания и выработки собственной точки 
зрения по рассматриваемой теме.

В начале занятия в процессе индивидуального целеполагания каждый обучающийся определил 
личные приоритеты в дальнейшей работе, рефлексивная деятельность данного этапа предполагает са-
мооценку и выделение способов действий, наиболее эффективных для достижения запланированных 
результатов. Кроме оценки своих успехов участникам необходимо понять, каким образом происходи-
ло формирование на занятии субъективного опыта работы с новой информацией и поиск личных смыс-
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лов текста. Организатор может предложить поразмышлять над тем, какие затруднения испытывал каж-
дый, реализуя выбранную позицию, что помогало в выполнении требований, какие выводы следует 
сделать по итогам позиционного обсуждения предметного содержания. На данном этапе целесообраз-
но предоставить возможность участникам высказать свое мнение и впечатление о занятии, предложить 
подумать о том, почему была выбрана та или иная позиция, что нового для себя каждый понял, пора-
ботав с предложенным текстом [5].

Подводя итог мы можем заключить, что, во-первых, технология позиционного обучения Н.Е. Ве-
ракса показывает совершенно иной подход в работе с текстом. Во-вторых, она сочетается с теорией 
поэтапной работы с текстом Е.А. Маслыко и П.К. Бабинской [4]. В-третьих, технология позиционно-
го обучения делает процесс анализа текста быстрым, ясным, глубоким и интересным в плане органи-
зации речевой деятельности на старшем этапа  обучения в школе. 
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СОЗДАНИЯ ШКОЛЬНИКАМИ ИГР ДЛЯ МОБИЛЬНЫХ УСТРОЙСТВ*

Рассматриваются вопросы обучения алгоритмизации и программированию школьников при создании ими компьютерных 
игр для мобильных устройств на основе блочного программирования. Обсуждаются возможности и особенности 

применения визуальных сред в обучении программированию в школьном курсе информатики.  
Предложены рекомендации по методике проведения занятий с использованием  

визуальных сред разработки компьютерных игр.

Ключевые слова: обучение программированию, визуальные среды, мобильные устройства, 
блочное программирование, компьютерные игры в обучении.

Стремительное развитие информационных технологий и их ключевая роль в современном инфор-
мационном обществе определяют актуальность и востребованность соответствующих фундаменталь-
ных и прикладных знаний, что вносит изменения и в систему образования, связанные с повышением 
значимости обучения разделам курса информатики, относящихся к алгоритмизации и программирова-
нию. Данные разделы являются одними из самых сложных для восприятия учащихся, обучение только 
на основе «сухого» программирования, с использованием формального описания алгоритмов, услож-
няет ситуацию, т. к., с одной стороны, программирование тесно связано с созданием компьютерных 
игр, управлением роботами, созданием интернет-сайтов и многое другое, а с другой стороны, задей- 
ствуются основы криптографии, математической логики и др. Сегодня особенно сильно возрастает 
значение разделов информатики, связанных с алгоритмизацией и программированием, при этом осо-
бое значение приобретают раннее начало и непрерывность обучения данным разделам, с применени-
ем разнообразных визуальных сред программирования на основе использования социальных сервисов 
Интернета, игровых технологий, проектных методов, командных форм работы в процессе обучения 
программированию [11, 15, 16]. В данном контексте большим потенциалом для обучения школьников 
разделам алгоритмизации и программирования с проявлением высокого интереса учащихся к ним об-
ладают компьютерные игры, анализ использования которых при обучении и был положен в основу на-
шего исследования. 

Анализ существующей практики показывает, что учителя всё больше используют в учебной дея- 
тельности игровые информационные технологии, основанные на визуальных средах программирова-
ния при разработке компьютерных игр, которые также, как и образовательные игры, являются одной 
из форм традиционной игровой деятельности, описанной в классических психолого-педагогических 
исследованиях (М.Я. Басов П.П. Блонский, К. Бюллер, Л.С. Выготский, Г. Крайг, Й. Хейзинг, Х. Шлос-
берг, Д.Б. Эльконин и др.) [1, 2, 6, 10, 20]. В отличии от традиционной игровой деятельности в ком-
пьютерных играх игровая ситуация моделируется на основе только технических, информационных 
средств. В игре можно реализовать реальные мотивы, побуждения и намерения школьников, что по- 
зволяет использовать игру как важную форму деятельности и поведения, где особое место занимают 
популярные среди школьников компьютерные игры [9, 19].

На сегодняшний день закрепилось два подхода к использованию компьютерных игр в обучении 
алгоритмизации и программированию [7]:

1)	 использование созданных профессиональными командами разработчиков или самими учи-
телями информатики компьютерных игр как средства обучения (А.М. Бершадский, О.Р. Ельмикеев, 
А.В. Катаев, А.Л. Каткова, П.В. Никитин и др.); 

* Работа выполнена под руководством Куликовой Н.Ю., кандидата педагогических наук, доцента кафедры информатики и ме-
тодики преподавания информатики ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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2)	 обучение программированию на основе создания компьютерных игр самими обучающимися  
в процессе обучения (Д.Г. Жемчужников, О.Ю. Заславская, М.С. Хоменков, А.Ю. Федосов и др.).

В данном исследовании мы будет рассматривать второй подход, где изучение основ алгоритми-
зации и программирования происходит в активном формате со стороны учащегося. Многие исследо-
ватели отмечают положительное влияние обучения программированию через разработку компьютер-
ных игр на развитие школьников, а также подчеркивают дидактический потенциал компьютерных игр, 
создание которых способствует расширению мировоззрения учащихся, развивает алгоритмическую 
культуру их мышления, реализует межпредметные связи [8, 18].

Значительная часть педагогов в данном аспекте предпочитают использовать визуальные среды 
Scratch, Kodu и др., а в старших классах часто применяют визуальную среду Game Maker [4, 5, 8 и др.].

В результате анализа практики использования визуальных сред при обучении школьников про-
граммированию было выявлено, что такие визуальные среды программирования, как Game Maker, вос-
требуют работы с собственным встроенным скриптовым Си-подобным языком GML. Среды Scratch, 
Kodu и др. для начального обучения дают возможность изучить основы алгоритмизации без привязки 
к языкам программирования и особенностям его синтаксиса. Данная специфика визуальных сред при-
водят к необходимости использования учителем промежуточного звена между блочным программи-
рованием и современными языками программирования при разработке компьютерных игр школьни-
ками [13].

Для решения поставленных учителем задач при обучении программированию авторами было 
предложено использовать привычные для  школьников информационные технологии и мобильные  
устройства для  создания в онлайн режиме собственных игр при помощи специальных бесплатных 
визуальных сред, таких как App Inventor, Stensyl, BlocklyGames и др. Особенность данных визуаль-
ных сред программирования заключается в том, что они позволяют наглядно представить синтаксис  
объектно-ориентированных языков через блочное построение программ.

В рамках данного исследования был проведен анализ предложенных визуальных сред, в резуль-
тате которого была выделена среда App Inventor, обладающая наибольшими преимуществами в ис-
пользовании на уроках информатики. Значительной особенностью является способ кодирования опре-
деленных действий, который происходит по следующей схеме: «действие <Компонент>.<Свойство> 
значение». Подобное построение соблюдается во многих объектно-ориентированных языках програм-
мирования, что помогает обучающимся привыкать к логике построения программ  [12]. Все проек-
ты в среде App Inventor создаются на сайте в режиме онлайн, а тестирование игры происходит через 
мобильное устройство учащегося или программы на компьютере, имитирующей платформу Android. 
Таким образом, реализуется один из значимых аспектов в разработке игр для учащегося – реальный 
конечный результат. Ученики испытывают в действии собственные проекты, в большей степени осоз-
навая написанные строки кода, а при желании и необходимости дорабатывают игру, тем самым возвра-
щаясь и усовершенствуя свои знания в области программирования и дизайна. 

Для реализации разрабатываемой методики обучения основам алгоритмизации и программиро-
вания были проанализированы различные учебные рабочие программы (Л.Л. Босова; К.Ю. Поляков  
и Е.А. Еремин; Н.Д. Угринович и др.) [3, 14, 17]. Была выбрана программа Л.Л. Босовой [3], в которой 
предлагается большее количество часов на изучение данного раздела (21 ч. в 8 классе и 8 ч. в 9 классе). 
Также программа позволяет в 8-м классе изучать основы алгоритмизации и программирования через 
визуальные среды и язык Паскаль, а в 9-м классе перейти к изучению одного из языков программиро-
вания по выбору учителя, в частности допускается использование объектно-ориентированных язы-
ков (например, язык С#). 

Для реализации предложенных идей были разработаны задания на отработку знаний и навыков 
работы с алгоритмическими конструкциями при разработке игр учащимися в среде App Inventor, ко-
торые были успешно апробированы со школьниками. В качестве примера покажем задания для обу-
чающихся с заготовками игр. В процессе создания игры учитель знакомит учащихся с основными по-
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нятиями и моментами темы. Например, понятие условного ветвления возможно продемонстрировать  
в следующей последовательности: стандартная блок-схема алгоритма; задача в игре, требующая ис-
пользование данного алгоритма; блок-схема для решения задачи; конкретная блочная конструкция 
в игре и аналогия с записью на языке программирования. При этом следует отмечать определенное 
сходство блочной программы со структурой синтаксиса языка программирования (см. рис.).

Рис. Пример демонстрации понятия условного ветвления через разработку 
игры в App Inventor (а – блок-схема, б – блочная конструкция, в – запись на языке программирования)

После изучения понятия учитель предлагает обучающимся составить похожую конструкцию  
для другого объекта или усовершенствовать текущею программу, используя полученные знания  
и опыт, тем самым производится отработка изученного материала.

В заключении отметим, что использование инструментов визуальных сред для разработки школь-
никами компьютерных игр для мобильных устройств позволяет повысить мотивацию и интерес 
школьников к изучению программирования, развивать аналитическое мышление, способствует разви-
тию логики, развивает воображение, креативность, т. к. данные среды позволяют задействовать игро-
вые методы и технологии вместе с современными инструментами, позволяющими работать с визуаль-
ным интерфейсом, упрощающем создание программ, которые способны исполняться на популярных 
у школьников мобильных устройствах. Благодаря блочному программированию, сложные и абстрак-
тные понятия представляются в простой и наглядной форме, а при грамотной организации учебного 
процесса с использованием визуальных сред программирования можно достичь высоких результатов 
обучения.
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The article deals with the issues of teaching of algorithmization and programming of students in the process of the development  
of computer games for mobile devices on the basis of the block programming. There are discussed the potential  
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МЕТОДИКА ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ДИДАКТИЧЕСКИХ ЛИНГВИСТИЧЕСКИХ ИГР  
НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ*

Приводится теоретико-методологическое обоснование использования дидактических лингвистических  
игр на уроках русского языка в начальной школе. Представлено содержание понятия «дидактические  

лингвистические игры». Дана классификация дидактических игр лингвистической  
направленности, приведены некоторые примеры игровых упражнений.

Ключевые слова: игра, игровая деятельность, дидактические лингвистические игры, 
образовательные результаты, речевое развитие, языковая компетенция, 

 младшие школьники.

Игровые технологии в системе современного начального образования важны, потому что, с од-
ной стороны, позволяют сделать процесс обучения более разнообразным и занимательным, и, с другой 
стороны, обеспечить более высокие возможности в достижении образовательных результатов учеб-
ной деятельности. Положениями Федерального государственного стандарта начального общего об-
разования (ФГОС НОО) обозначена необходимость формирования позиции школьника как активно-
го субъекта познавательного процесса, что обусловливает необходимость поиска качественно новых, 
эффективных форм и методов организации познавательного процесса, не допускающего рутины и од-
нообразия проведения уроков русского языка в начальной школе [9]. В качестве подобных методов  
и форм рассматриваются дидактические лингвистические игры, отвечающие возрастному уровню раз-
вития младших школьников, способствующие повышению уровня познавательного интереса к сущ-
ности и содержанию лингвистического материала, создающие стимулы к применению и закреплению 
полученных на уроках знаний в новой, игровой ситуации.

В отечественной педагогике дидактическая игра рассматривается как  эффективное и мощное 
средство всестороннего личностного развития обучающегося, источник усвоения знаний и умений. 
Феномен игры изучался как в психологическом аспекте (Л.И. Божович, Л.С. Выготский, А.Н. Леон-
тьева, С.Л. Рубинштейна, Д.Б. Эльконина и других исследователей [4, 7]), так и с точки зрения педа-
гогической сущности и содержания этого феномена (Ш.А. Амонашвили, О.С. Газман, Г.А. Ляпина,  
Э.В. Паничева и др. [6]).

О.С. Газман доказывал, что в возрасте 6–7 лет у ребенка происходит образование качественно но-
вых феноменов в структуре психики, одновременно с чем изменяется социальная ситуация развития 
ребенка, что приводит к смене ведущих типов деятельности: от игровой – к учебной. Однако это во- 
все не означает, что ребенок перестает играть. Игра на этом возрастном этапе занимает несколько иное 
значение в структуре деятельности и выступает как форма, способствующая более успешному освое-
нию содержания учебной деятельности, и как эмоциональная опора, облегчающая адаптацию к новым 
для школьника условиям и обеспечивающая соответствующий уровень личностного комфорта. Соот-
ветственно, мощнейший потенциал игры способствует оптимизации образовательного процесса в на-
чальной школе [1].

И.А.  Сергеева в процессе изучения возможностей дидактической игры приходит к выводам  
по поводу того, что достижение высоких образовательных результатов, формирование умений и на-
выков учебной деятельности успешно при условии органичного сочетания особенностей дидактичес-
ких игр со специфическим содержанием составных частей учебного процесса, характерных для тех 

* Работа выполнена под руководством Гридневой Т.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры теории и методики 
начального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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или иных предметных областей, изучаемых в начальной школе [8]. Условиями формирования умений 
и навыков, компетенций и в целом планируемых результатов в предметной области «Русский язык» яв-
ляются следующие: рациональное и уместное сочетание дидактических игр с другими методическими 
средствами и приемами; доминирование дидактических игр, которые требуют от учащихся обоснова-
ния выполняемых способов действий и индивидуальных самостоятельных учебных действий; исполь-
зование дидактических игр, ориентирующих на поиск и выработку нестандартных решений учебно- 
игровых задач.

В современной педагогической теории дидактическая игра рассматривается как вид активного 
обучения, используемого в школе с целью учебного и воспитательного воздействия. В.Г. Горецкий, 
М.Р. Львов, О.В. Сосновская считают, что все игры в школе должны быть дидактическими, чтобы вес-
ти школьников по пути познания и развития [5]. Таким образом, учителю важно применять их для того, 
чтобы подводить школьников к самостоятельным поискам, выводам и обобщениям [3].

Лингвистическая дидактическая игра рассматривается в научной литературе как одна из разно-
видностей дидактических игр, которая способствует поддержанию интереса к учебной деятельности, 
особого способа добывания знаний за счет собственных усилий, направленных на раскрытие особен-
ностей функционирования и устройства языка, скрытых при его обычном повседневном употребле-
нии. Данный вид игры позволяет оказывать целенаправленное воздействие на внимание и активность 
обучающихся, решать совместно учебные и воспитательные задачи, активизирующие мотивационные 
и познавательные ресурсы школьника. В свою очередь, дидактические лингвистические игры в учеб-
ном процессе формируют: 1) устойчивый интерес к учебному процессу; 2) навыки самостоятельной 
работы, общеучебных умений; 3) навыки контрольно-оценочной деятельности; 4) языковое чутьё при 
обогащении активного и пассивного словаря в речи младших школьников [10]. Также игра развивает 
общую языковую компетенцию учащихся.

Cказанное определяет актуальность нашего исследования, которая обусловлена необходимостью 
проведения серьезной работы при обучении фонетики, орфографии, морфологии, лексики и синтаксиса.

В рамках исследования нами была проведена экспериментальная работа, которая проходи-
ла с 19 ноября по 18 декабря 2020 г. на базе МБОУ «Новониколаевская средняя общеобразователь-
ная школа №  3» Новониколаевского района Волгоградской области. В эксперименте приняли уча- 
стие 16 учащихся 2 «А» класса и 18 учащихся 2 «Б» класса. На констатирующем этапе для достижения 
цели исследования нами был составлен диагностический материал – тест, направленный на выявление 
мотивации учащихся по отношению к русскому языку. Первый этап проведения анкеты дал следую-
щие результаты: во 2 «А» классе только у 37% учащихся высокий уровень мотивации, 25% учащихся 
имеют средний уровень мотивации, 38% имеют низкий уровень школьной мотивации; во 2 «Б» клас-
се 38% учащихся имеют высокий уровень мотивации, 33% учащихся имеют средний уровень мотива-
ции и 29% имеют низкий уровень школьной мотивации.

На формирующем этапе в течение месяца на уроках русского языка проводились дидактичес-
кие лингвистические игры во 2 «А» классе. В это время во 2 «Б» классе проходило обычное обу-
чение без использования лингвистической игры. По завершении данного периода вновь было про-
ведено анкетирование. Второй этап дал следующие результаты: во 2 «А» классе у 62% учащихся 
высокий уровень мотивации, 18% имеют средний уровень мотивации, 20% имеют низкий уровень мо-
тивации; во 2 «Б» классе у 38% – учащихся высокий уровень мотивации, 36% учащихся имеют сред-
ний уровень мотивации и 26% имеют низкий уровень мотивации. Результаты также показали более вы-
сокий уровень.

Таким образом, на основе анализа результатов опроса можно сделать вывод, что проведение ди-
дактических лингвистических игр на уроках русского языка дало положительный результат, учебная 
мотивация у  учащихся повысилась. Следовательно, использование дидактических лингвистических 
игр положительно влияет на обучение школьников, делая уроки более продуктивными и интересны-
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ми, повышается мотивация учащихся, возникает познавательный интерес к урокам русского языка  
и эффективно усваиваются знания по предмету.

Следует отметить, что современными авторами по методике преподавания русского языка в шко-
ле предлагаются классификации дидактических лингвистических игр, среди которых наиболее рас-
пространённой является деление на фонетические, орфографические, морфологические, лексико- 
фразеологические и синтаксические [5].

Среди фонетических игр для начальной школы выделяют собственно фонетические 
и коммуникативно-фонетические. Первая группа игр включает задания по фонемному изучению 
слов (глухих/ звонких, твердых/ мягких согласных), определению слогового состава и различения фо-
нетической двусмысленности, постановки ударения. Коммуникативно-фонетические игры направ-
лены на совершенствование качественных характеристик звукового оформления речи (расширение 
адекватного темпа и высоты звучания, соблюдения пауз и темпа речи). Пример фонетических игр – 
игра «Насыщенный текст». Ученикам необходимо придумать связный текст, в  который включено 
много слов с заданной фонемой или группой фонем, например, шипящих: Спала кошка на крыше. 
Она сжала лапки, а ушки на макушке. Села птичка рядом с кошкой. Не шурши, птичка. Кошки  
очень хитры.

Орфографические игры по своему целевому содержанию направлены на закрепление навыков 
правописания, формирование орфографической зоркости, отработку изученных орфограмм. Игра «Ти-
повые проверки» формирует набор наиболее удобных проверок, которые бы подходили к  словам 
определённого класса. Играющие должны за какое-то время подобрать как можно больше слов за-
данного типа, например: вода – воды, вставать – встать, сказка – сказок, маска – масок, бросать – 
бросить.

Словообразовательные игры развивают у учащихся навык дробления слов на составляющие час-
ти. В данную категорию также входят игры, в которых учащиеся придумывают новые слова при по-
мощи суффиксов и приставок, угадывают слова по морфемной схеме или составляют свои собствен-
ные схемы.

Такие игры целесообразно проводить в форме командной работы. Учащиеся делятся на группы  
по 5–7 человек. Ведущий предлагает за ограниченное время составить как можно больше слов, со-
ответствующих заданной схеме, например : звонарь, царь, аптекарь, пекарь, букварь, 
алтарь, пономарь фонарь, государь и т. д. 

К лексико-фразеологическим играм относят игровые задания на развитие навыков устной мо-
нологической и диалогической речи. Сюда относятся игровые задания на выявление семантики слов: 
языковое домино, кроссворды и др. Примером лексико-фразеологической игры является «Словесный 
конструктор», когда из разрезанных частей предложения, данных с избытком, нужно выбрать и восста-
новить известные детям пословицы.

К синтаксическим играм относят задания на отработку навыков верной подстановки слов в пред-
ложения с учетом правил взаимодействия и сочетаемости слов в русском языке. Примерами синтакси-
ческих игр являются «Снежный ком» (каждый учащийся добавляет по одному слову в предложение, 
расширяя его), добавление новых членов предложения, составление предложений по схеме. Ведущий 
в процессе игры последовательно задает вопросы: Кто? Когда? Что делал? и т. п. Каждый игрок на сво-
ем листке записывает ответ, затем заворачивает край листка так, чтобы запись была не видна, и пере-
дает его по команде ведущего соседу, например, по часовой стрелке. Примеров таких игр может быть 
достаточно.

Таким образом, активизация деятельности учащихся с помощью дидактических игр является од-
ним из путей совершенствования процесса обучения русскому языку. Дидактические игры на уроках 
русского языка могут быть представлены различными вариантами, наиболее актуальным из которых 
являются игры лингвистические. Они направлены на то, чтобы ученики с удовольствием добывали 
знания посредством раскрытия особенностей структуры и функционирования языка.
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METHODOLOGY OF THE USE OF THE DIDACTIC LINGUISTIC GAMES  
AT THE LESSONS OF RUSSIAN LANGUAGE AT PRIMARY SCHOOL

The article deals with the theoretical and methodological substantiation of the use of the didactic linguistic games  
at the lessons of the Russian language at primary school. There is suggested the content of the concept  

“didactic linguistic games”. There is given the classification of the didactic games of the linguistic  
orientation, there are given some examples of the game exercises.

Key words: game, playing activities, didactic linguistic games, educational results, 
speech development, language competence, younger schoolchildren.
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ПЕРСПЕКТИВЫ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ В РЕАЛИЯХ СИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ РФ  
ОСНОВ ПАТРИОТИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ СТРАН АЗИИ*

Анализируются особенности патриотического воспитания в российских, китайских и японских школах. Выделяются 
сходства и различия методов и форм данного вида воспитания в представленных странах. Определяется  

позиция учащихся российских школ касательно патриотического воспитания.

Ключевые слова: патриотическое воспитание, РФ, Китай, Япония, школа, 
особенности патриотического воспитания, перспективы заимствования.

Когда речь заходит о воспитании чувства патриотизма среди российской молодежи, то сложно 
найти более подходящую для данного процесса площадку, чем школа. Это связано с тем, что шко-
ла, так или иначе, – один из самых мощнейших инструментов формирования образа мыслей, системы 
взглядов и модели поведения ребенка. Таким образом, невозможно отрицать связь между системами 
взглядов, моделями межличностного взаимодействия, нормами и устоями, сложившимися в обществе, 
и школьным воспитанием.

Именно поэтому в нашей стране нередко поднимается проблема патриотизма. Для того,  
чтобы убедиться в этом достаточно лишь обратиться к постановлению правительства Российской Фе-
дерации о государственной программе «Патриотическое воспитание граждан Российской Федерации 
на 2016–2020 годы» [6]. Данное постановление обращает наше внимание на то, что в контексте рос-
сийской системы образования патриотическое воспитание является неотъемлемой частью воспита-
тельного процесса, а следовательно, социальные институты, в особенности школа, как и органы госу-
дарственной власти, и различные общественные организации, должны вносить существенный вклад  
в формирование чувства патриотизма, верности Родине, гордости за свою державу и готовности вы-
полнить свой гражданский долг среди современных школьников.

Согласно определению В.А. Сластенина, патриотическое воспитание – это «процесс включения 
учащихся в активный созидательный труд на благо Родины, обучения бережному отношению к исто-
рии отечества, к его культурному наследию, к обычаям и традициям народа – любви к малой Родине, 
к своим родным местам; воспитания готовности к защите Родины; изучения обычаев и культуры раз-
ных этносов» [7, с. 373].

В реалиях российских школ часто встречаются следующие формы и методы проведения патрио-
тического воспитания:

‒	 различные тематический классные часы (на данных занятиях школьников часто знакомят с ос-
новной идеей патриотизма, рассказывают историю появления государственных гимна и флага, говорят 
о боевых подвигах наших соотечественников и т. д. Цель данных занятий часто сводится к задаче воз-
будить интерес к изучению истории своей страны и поиску всё больших причин гордиться своей Родиной);

‒	 организуются различные волонтерские клубы (учащимся объясняется важность помощи ближ-
нему и производится активная агитация в данные объединения. Необходимо отметить, что в дальней-
шем такие люди характеризуются большей отзывчивостью и готовностью выполнить свой долг перед 
обществом);

‒	 показы социальных роликов или кинематографии с военно-патриотическим окрасом (одна  
из наиболее комфортных форм представления информации подобного рода для школьников);

‒	 проведение различных фестивалей, конкурсов, викторин на патриотическую тематику (помо-
гает оценить качество усвоения школьниками материала и закрепить его);

* Работа выполнена под руководством Нехороших Н.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики и образо-
вательных технологий ФГБОУ ВО «ЕГУ им. И.А. Бунина».

© Сидорова М.Д., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

151

‒	 создание различных танцевальных/ музыкальных/ театральных коллективов на патриотичес-
кую тематику;

‒	 проведение спортивных состязаний на военно-патриотическую тематику (обычно вызывает 
большой ажиотаж среди учащихся, что позволяет вовлечь в патриотическое воспитание большее чис-
ло школьников);

‒	 встречи с ветеранами/ работниками государственных учреждений/ деятелями искусства (от-
крытый диалог с людьми, служащими своей стране, может послужить большим воодушевляющим 
примером для учащихся);

‒	 посещение различных выставок/ театральных постановок/ концертов на патриотическую тематику.
Помимо работы с учащимися проводится работа с педагогическим коллективом, где непосред- 

ственно обговариваются направления патриотического воспитания и с родителями учащихся, т. к. по-
мимо учителей родители также должны обсуждать со своим ребенком проблему патриотического вос-
питания, иначе информации, полученной в школе, без закрепления дома может быть недостаточно. 
Также, возможно, что уровень доверия к родителям у ребенка несколько выше, чем к учителю.

Проблема патриотического воспитания не теряет своей актуальности и в других странах мира. 
Страны Азии, в перечне стран, уделяющих наибольшее внимание данной проблеме, занимают лиди-
рующие позиции. В данной статье будут рассмотрены особенности патриотического воспитания в Ки-
тае и Японии.

Китай – страна, где не прекращает свою работу пропаганда единства армии и коммунистичес-
кой партии. Таким образом, не трудно представить, какое внимание государство уделяет патриоти-
ческому воспитанию молодежи. Здесь с 1978 г. вышло более 20 тыс. различных статей, объединен-
ных проблематикой патриотического воспитания молодежи, что  во  многом является заслугой Дэн 
Сяопина  [1,  с.  145]. Дэн Сяопин – один из  самых известных в мире государственных и политиче- 
ских деятелей. Он никогда не являлся руководителем Китая официально, однако в действительности  
так или иначе правил страной с конца 1970-х до начала 1990-х гг. За время его правления вышло не-
малое количество документов, содержащих планы и предложения касательно патриотического вос-
питания молодежи: «Предложения об усилении пропагандистской работы по воспитанию патриотиз-
ма», «План реализации программы воспитания патриотизма», «Программа нравственного воспитания 
в начальной школе», «Программа нравственного воспитания в средней школе» и мн. др. [2, 3, 5].

Данные документы содержали в себе в основном следующие методы и формы патриотического 
воспитания китайской молодежи:

‒	 обязательный вступительный урок в начале каждого учебного года с целью поднятия пробле-
мы патриотизма, изучения и закрепления знаний в этой области, помимо этого, ученикам объясняется 
взаимосвязь между их обучением в школе и родиной;

‒	 помимо дополнительных мероприятий, которые каждой школой вводятся индивидуально, ки-
тайские школьники постоянные участники празднований различных национальных праздников. Один 
из таких – «День поднятия государственного флага». После церемонии со школьниками проводится 
беседа с целью усилить и поддержать нахлынувшие после церемонии чувства любви и гордости в от-
ношении Китая. 

Таким образом, можно выделить следующие особенности патриотического воспитания китай- 
ской молодежи:

‒	 независимо от направления деятельности педагога и связи его предмета и патриотизма, он обя-
зан быть вовлечен в патриотическое воспитание учащихся. План патриотического воспитания школь-
ников составлен по каждому предмету в соответствии с программой, изданной Китайским комитетом 
просвещения;

‒	 для школьников подготовлен особый перечень фильмов на патриотическую тематику, а школа, 
в свою очередь, должна обеспечить условия для просмотра 2–3 фильмов в семестр;

‒	 активная внеурочная деятельность: мероприятия, кружки и объединения, акции и т. п.
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Следует отметить, что в Китае патриотическое воспитание молодежи является прочным фунда-
ментом для создания условий процветания и прогресса всего Китайского общества, т. к. правительство 
прекрасно понимает, что для поддержания независимости и самостоятельности граждан Китая нуж-
но культивировать национальное достоинство и гордость китайцев за свою страну. Именно это явля-
ется основным мотивом для столь ответственного подхода к данному виду воспитания в этой стране. 

Если же говорить о Японии, то там также, как и в Китае, уделяется немалое внимание проблеме 
национальной самоидентификации граждан. Для того, чтобы укрепить свои позиции на мировой аре-
не Японцы прилагают все усилия к тому, чтобы их граждане воспитывались независимыми, самостоя- 
тельными, но в тоже время гордыми и верными стране, в которой они родились и в которой живут, 
т. к. именно от этих граждан зависит будущее Японии. Традиционно любовь и преданность своему го-
сударству являются чертой японского характера, а характер и экономический успех в мировоззрении 
японцев неразрывно связаны.

Таким образом, исходя из необходимости использования особых форм патриотического воспита-
ния, в Японии, аналогично Китаю и Российской Федерации, также выходили государственные проек-
ты патриотической направленности. Например, в 2002 г. основной целью одной из образовательных 
программ, а именно шестилетней программы обучения в средней школе стало «воспитание чувства 
долга и любви к своей родине» [4] согласно учебному плану, разработанному правительством Япо-
нии. Вскоре, а именно в 2003 г., в Японии появилась даже особая система, созданная для оценки уров-
ня патриотизма учащихся, однако она достаточно скоро подверглась критики со стороны обществен-
ности в силу субъективности процесса оценивания и спорности необходимости реализации подобной 
системы.

Рассмотрев проблематику патриотического воспитания молодежи России, Китая и Японии, ста-
новится ясно, что оспорить необходимость и важность патриотического воспитания молодежи для 
будущего страны практически невозможно. Осознание своей национальной принадлежности, любовь  
к родине, гордость за свою державу и чувство долга перед ней – надежный фундамент для создания 
процветающего государства. Однако насколько похожие формы патриотического воспитания выбира-
ют вышеупомянутые государства?

Во-первых, во всех этих странах правительство занимается проблемой патриотического воспита-
ния школьников на законодательном уровне. Так, существуют четко прописанные программы, в кото-
рых изложены все требования к процессу проведения патриотического воспитания. Во-вторых, во всех 
упомянутых странах в качестве форм используются различные классные и внеурочные мероприятия. 
Однако стоит отметить, что в Китае и Японии все-таки патриотическое воспитание носит более обяза-
тельный характер, нежели чем в России. Процессу патриотического воспитания здесь уделяется боль-
шее количество времени относительно всего образовательного процесса. Это позволяет увеличить ко-
личество специальных мероприятий данной направленности. К тому же, каждый преподаватель имеет 
полномочия и обязательства касательно патриотического воспитания в то время, как в России чаще 
всего лишь классный руководитель и педагог по социальной работе занимаются данным процессом 
воспитания. Таким образом, вряд ли вы увидите, как преподаватель какого-то конкретного предмета, 
если он не является также классным руководителем данного класса или социальным работников, про-
водит мероприятия патриотической направленности. 

Необходимо отметить, что, разумеется, в Российской Федерации возможно заимствование мето-
дов и форм патриотического воспитания стран Азии. Например, той самой системы оценивания уровня 
патриотизма или же опыта увеличения количества обязательных занятий на тему патриотического вос-
питания. Однако важно понимать, что современный российский школьник имеет в среднем 6–7 уро-
ков в день и введение в программу такого обязательного предмета, как «Основы патриотизма», где ему 
предстоит просмотр фильмов военно-патриотической направленности может стать предметом споров. 
Введение подобного предмета требует за собой пересмотр всей программы обучения, что также не бу-
дет одобрен общественностью.
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С целью узнать мнение российских школьников о патриотическом воспитании в Российской Фе-
дерации и возможности заимствования некоторых методов и форм, исходя из опыта Азиатских стран 
нами был проведен опрос.

Согласно данному опросу, который был проведен среди учащихся 6–11 классов нескольких обще-
образовательных школ г. Ельца Липецкой области, были получены следующие результаты.

Среди 100% опрошенных 74% ответили, что в их школе неоднократно поднималась проблема пат-
риотического воспитания, 23% отметили, что данная проблема в их школе поднимается крайне редко, ос-
тальные затрудняются вспомнить, проводились ли мероприятия данного характера в их школе (см. рис. 1).

Рис. 1. Частота проведения в школах воспитательных мероприятий патриотической 
направленности исходя из результатов опроса, проведённого среди учащихся г. Ельца Липецкой области

Среди 100% опрошенных 62% ответили, что они знакомы с методами патриотического воспита-
ния стран Азии, 22% – не знакомы, 16% – воздержались (см. рис. 2).

Рис. 2. Уровень осведомленности в особенностях методов 
патриотического воспитания стран Азии опрошенных учащихся елецких школ
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Среди 61% опрошенных, знакомых с методами патриотического воспитания стран Азии, на воп-
рос о заимствовании данных форм воспитания 25% ответили, что к данному заимствованию они бы от-
неслись положительно, 41% – нейтрально, 17% – отрицательно, воздержались также 17%. (см. рис. 3).

Рис. 3. Отношение учащихся школ г. Ельца к возможности 
заимствования методов патриотического воспитания стран Азии

Чаще всего на дополнительный вопрос касательно причин негативного отношения к заимствова-
нию школьники отвечали, что, на их взгляд, чувство патриотизма, гордость за свою страну и готов-
ность отдать свой гражданский долг крайне сложно привить с помощью введения дополнительного 
предмета в учебную программу и увеличения количества часов на изучение патриотизма и на проведе-
ние мероприятий военно-патриотической направленности.

В силу нашей ментальности, заимствование форм и методик патриотического воспитания Азиат-
ских стран действительно трудно представить в реалиях школ Российской Федерации. Все-таки дан-
ная система была создана с учетом национальных и исторических особенностей региона, в котором 
она применяется. Да, заимствование возможно. Однако, так ли оно в действительности необходимо?

Литература
1.  Борисенков В.П., Ван Сюань. Идеи Дэн Сяопина в теории и практике патриотического воспитания китайской молоде-

жи // Отечественная и зарубежная педагогика. 2019. Т. 2. № 2(64). С. 141–152.
2.  Закон о высшем образовании КНР, принят 29.08.1998  г. (перевод с  кит.  яз.). // Байдупедия. [Электронный ре-

сурс]. URL: http://baike.baidu.com/link?url=CJ59a O9pP_yB 3 hhzYCVaTxMuYa0ZHMg8y3 7vcbeXnmTHORAWyuJCxej  
IPyCdyw 1ZB19OYH_ bRWUkh37XbK/ (дата обращения: 25.11.20).

3.  Конституция Китайской Народной Республики, принята в 1982 г. с изм. от 2004 г. (перевод с кит. яз.). // Байдупедия. 
[Электронный ресурс]. URL: http://baike.baidu.com/link?url=oaQmmaNl22Sfg_1 aHn70FAWPHT_HLG_2RJpLMYyuFACOo_
R1A11RUeDFbzdg52WUcJFxcpUCw778igK_Sk9e_/ (дата обращения: 25.11.20).

4.  Пальцева  И.И. Морально-патриотическое воспитание в современной Японии // Образовательный портал «Ин-
фоурок». [Электронный ресурс]. URL: https://infourok.ru/statya-na-temu-moralnopatrioticheskoe-vospitanie-v-sovremennoy-
yaponii-1136456.html (дата обращения: 29.11.20).

5.  Постановление о праздновании государственных праздников и памятных дат // Байдупедия. [Электронный ресурс]. 
URL: http://baike.baidu.com/link?url=bhS4mvCyApLf4I5yayevXsREY5AyivCeT0nkcHawfeUu5XZHkPZQ3NxPbzmGNbS_cV_
mxVbGfJuEKQFqru8dbUE9LCffmScTIEQeaG1rwpFExgbEWVoyt_o_a6pLyKm8bwT2jrRRmyeAY8qTk7uDlPnzLQFcpBzGL8jf
vTphX5wTD1f5gwnZXFPO4YyRGaYquq0JqGbrCKB 9Kv_/ (дата обращения: 25.11.20).

6.  Постановление правительства Российской Федерации о  государственной программе «Патриотическое воспитание 
граждан Российской Федерации на 2016–2020 годы». [Электронный ресурс]. URL: http://static.government.ru/media/files/8qqY
UwwzHUxzVkH1jsKAErrx2dE4q0ws.pdf (дата обращения: 27.11.20).

7.  Сластенин В.А., Исаев И.Ф., Шиянов Е.Н. Педагогика. М.: Издат. центр «Академия», 2002.

© Сидорова М.Д., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.1). 31 марта 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

155

MARIYA SIDOROVA
Bunin Yelets State University

PROSPECTS OF THE USE OF THE BASIS OF PATRIOTIC EDUCATION OF THE ASIAN 
COUNTRIES IN THE REALITIES OF THE SYSTEMS OF EDUCATION  

IN THE RUSSIAN FEDERATION

The article deals with the analysis of the peculiarities of the patriotic education at the Russian, Chinese and Japanese schools.  
There are revealed the similarities and differences of the methods and forms of this kind of education in these countries.  

There is defined the state of the Russian school children related to the patriotic education. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ПРИЕМА ОПИСАТЕЛЬНОГО РАССКАЗА В ПРОЦЕССЕ 
ЛОГОПЕДИЧЕСКОЙ РАБОТЫ С ДОШКОЛЬНИКАМИ  

С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ*

Анализируется эффективность использования приема описательного рассказа в процессе логопедической работы  
по развитию связной речи у дошкольников с общим недоразвитием речи. Рассматриваются основные свойства  

и критерии связности рассказа-описания. Описываются особенности формирования навыка  
описательного рассказа у дошкольников с общим недоразвитием речи.

Ключевые слова: описательный рассказ, общее недоразвитие речи, 
связная речь, монологическая речь, коррекция.

Речевая функция является одной из важнейших психических функций человека. В процессе рече-
вого развития формируются высшие формы познавательной деятельности, способность к понятийно-
му мышлению. Развитие связной речи является одним из важнейших условий предстоящего успешно-
го обучения ребенка в школе, т. к. связная грамотная речь – это средство общения с учителем, средство 
приобретения знаний, формирования и совершенствования психических функций. Успешность обуче-
ния детей в школе во многом зависит от уровня овладения ими умением составлять развернутые рас-
сказы. Умение давать развернутые ответы на вопросы о каком-либо предмете или явлении, самостоя- 
тельно излагать свои суждения – все эти и другие учебные действия требуют достаточного уровня раз-
вития навыка рассказывания, который включает умения составлять рассказ-описание, сюжетный рас-
сказ, творческий рассказ [4].

Существуют определенные требования, предъявляемые к навыку рассказывания, и связной речи  
в целом, как необходимые для дальнейшего обучения в школе: содержательность речи (выделение 
главного, расположение фактического материала в высказывании в нужной последовательности); ло-
гика речи (последовательность, обоснованность изложения); точность речи (умение выбрать для пе-
редачи информации наилучшие языковые средства, обусловленные целью высказывания); богатство 
языковых средств, их разнообразие; ясность речи (доступность, ориентированность на восприятие  
ее адресатом); выразительность, правильность (соответствие литературной норме). Эти требования 
определяют необходимый уровень владения связной речью детьми, поступающими в школу, однако  
у многих дошкольников с общим недоразвитием речи навыки рассказывания сформированы на недо-
статочном для обучения в школе уровне, одним из наиболее трудных для детей с общим недоразви-
тием речи является рассказ-описание, что связано с особенностями формирования словаря и связной 
речи у данной категории детей [1, 2].

У дошкольников с общим недоразвитием речи нарушения связной речи отмечаются как один 
из главных элементов в структуре речевого недоразвития. Трудности в овладении навыками связ-
ной речи у детей с общим недоразвитием речи обусловлены недоразвитием основных компонентов 
языковой системы – фонетико-фонематического, лексического, грамматического; недостаточной 
сформированностью как произносительной (звуковой), так и семантической (смысловой) сторон 
речи [3].

В исследованиях В.К.  Воробьевой, В.П.  Глухова, Т.Б.  Филичевой, Г.В.  Чиркиной отмечаются  
у детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи трудности в составлении разверну-
тых предложений, связных высказываний, рассказов по сюжетным картинкам. Наиболее сложными  

* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-
ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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для этой категории, по мнению исследователей, детей являются рассказы-описания. Трудности при сос-
тавлении рассказа-описания являются стойкими и нуждаются в своевременной квалифицированной 
коррекции [2, 4, 11].

Поиск эффективных путей использования приема описательного рассказа в процессе логопеди-
ческой работы с дошкольниками с общим недоразвитием речи относится к числу актуальных проблем 
современной логопедии, что обуславливает необходимость экспериментального изучения данной  
проблемы.

Для изучения эффективности использования приема описательного рассказа в процессе лого-
педической работы с дошкольниками с общим недоразвитием речи нами была организовано ис-
следование, в основе которого лежало предположение о том, что процесс развития связной моно-
логической речи у дошкольников с общим недоразвитием речи будет более эффективным, если 
будет разработана программа развития связной речи с рациональным использованием приема опи-
сательного рассказа, прием составления описательных рассказов будет реализовываться в игро-
вых ситуациях.

Решая первую задачу исследования, мы выявили, что связная речь – это смысловое развернутое 
высказывание (ряд логически сочетающихся предложений), обеспечивающее общение и взаимопони-
мание [12].

В.К. Воробьева, В.П. Глухов, А.А. Леонтьев, А.Р. Лурия, Т.Б. Филичева, Д.Б. Эльконин и др. вы-
деляют следующие критерии связности рассказа-описания: связь между частями (членами) предложе-
ния, логические и грамматические связи между предложениями, последовательность изложения, смыс-
ловые связи между частями рассказа и законченность выражения мысли говорящего [2, 3, 7, 8, 11, 12]. 
А.А. Леонтьев основными свойствами рассказа-описания как одного из видов монологической речи 
считает: непрерывность высказывания и его  односторонний и характер, произвольность, разверну-
тость, логическую последовательность изложения. Содержание данной формы заранее задано и пред-
варительно планируется. В монологической речи используется все многообразие простых и сложных 
синтаксических конструкций литературного языка, которые и делают речь связной [7].

В исследованиях О.С. Ушаковой говорится о важном значении дошкольного возраста в процес-
се формирования и развития связной речи: именно в это время закладываются основы контекстной  
и ситуативной речи, появляется монологическая речь и первые формы внутренней речи. Особым ви-
дом монологической речи является описание, которое считается одним из основных в старшем до-
школьном возрасте. В процессе описания дается развернутая словесная характеристика предмета  
или явления, должны быть отражены его основные свойства и качества. Текст-описание является со-
общением о фактах, состоящих в отношениях одномоментности, при этом происходит описание одно-
го субъекта в каждом предложении новым предикатом. Основной коммуникативной задачей процесса 
реализации текста-описания является воссоздание образа объекта посредством словесного раскрытия 
его свойств и признаков в определенной последовательности [10].

В исследованиях Т.А. Ладыженской говорится об интенсивном овладении навыками монологи-
ческой речи в возрасте пяти-шести лет, как раз к тому моменту, когда заканчивается процесс развития 
фонематической стороны речи и усвоена большая часть морфологических и синтаксических законо-
мерностей языка [6].

Д.Б.  Эльконин указывал, что в норме становление навыков связной речи неразрывно связано  
c развитием мышления, планомерно происходит в процессе ведущей для этого возраста деятельно- 
сти и является результатом потребности в общении. К моменту поcтупления в школу связная речь у де-
тей с нормальным речевым развитием развита на достаточном для обучения и свободной коммуника-
ции уровне [12].

В процессе решения второй задачи исследования нами выявлено, что у детей с общим недораз-
витием речи III уровня отмечаются нарушения формирования связной речи, связанные с системным 
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нарушением всех компонентов речевой деятельности [11]. Недостаточная сформированность словаря 
дошкольников с общим недоразвитием речи обуславливает многократное использование одинаковых 
слов в разном значении, следствием чего является бедность и стереотипность высказываний. Лексико-
грамматические и синтаксические ошибки делают высказывания несвязными, нарушение программи-
рования речевого высказывания приводит к смысловым нарушениям в тексте и непониманию слуша-
телем речевой продукции. В связном речевом высказывании дошкольников отмечаются недостаточная 
четкость, последовательность изложения, отражение внешней стороны явлений без учета их сущес- 
твенных признаков, причинно-следственных связей [Там же]. Наиболее сложными для этой категории 
детей являются рассказы-описания и творческое рассказывание. Рассказ-описание достаточно сложен  
для дошкольников с общим недоразвитием речи, чаще всего дети перечисляют признаки предмета  
в той последовательности, в которой они всплывают в памяти, без предварительного замысла, отмеча-
ются пропуски важных для раскрытия сущности предмета или явления характеристик, нарушения пол-
ноты изложения, частые повторы. При этом ярко выражены лексико-грамматические недостатки [6]. 
Недостаточность знаний о предмете, ранее приобретенного опыта так же обуславливает трудности  
при составлении рассказа-описания, т. к. для этого необходимо определить как видимые качества пред-
мета, так и его свойства, которые не всегда доступны при его рассматривании. Детям дошкольного воз-
раста трудно даются задания на определение главных признаков и свойств предметов, на установле-
ние последовательности их изложения и удержания этой последовательности в памяти [9]. Отсутствие 
в структуре процесса описания четкой программы или плана как при повествовании приводит к зна-
чительным трудностям при овладении данным видом монологической речи. Рассказ-описание имеет 
параллельную организацию. Его программа обуславливается целью коммуникации, замыслом высту-
пающего и зависит от того, какую он выберет последовательность выделения качеств или свойств опи-
сываемого предмета [10].

Использование приема описательного рассказа в логопедической работе с детьми с общим недо-
развитием речи происходит в системе работы по формированию связной монологической речи.

Т.Б. Филичева, Г.В. Чиркина приводят рекомендации по развитию связной речи в соответствии  
с периодами обучения. Исследователи указывают, что работу по развитию описательного рассказа не-
обходимо проводить в соответствии со следующими направлениями: коррекционным формированием 
лексического и грамматического строя речи, целенаправленным развитием фразовой речи, навыков ре-
чевой коммуникации и собственно обучением рассказыванию [11].

В.П. Глухов предлагает систему обучения рассказыванию детей в несколько этапов, предусмат-
ривающих овладение детей навыками монологической речи в следующих формах: составление выска-
зываний по наглядному восприятию, воспроизведение прослушанного текста, составление рассказа- 
описания, рассказывание с элементами творчества [3].

По мнению автора, формирование умения планировать то, что собираешься произнести, самостоя- 
тельной ориентации в условиях ситуации общения, самостоятельного определения содержания сво- 
его рассказа лежит в основе планирования и организации коррекционной работы по развитию связной 
речи у детей с общим недоразвитием речи III уровня. Рассказ – это самостоятельное развернутое изло-
жение ребенком определенного содержания. У детей формируют умения создавать рассказы различ-
ные по форме и по содержанию: по форме – описательные и сюжетные; по содержанию – фактические 
и придуманные (творческие) [4].

Для решения третьей задачи исследования нами была организована диагностическая работа  
по модифицированной методике В.П.  Глухова  [Там же]. Для диагностики использовались следую-
щие задания: пересказ текста-описания, составление рассказа-описания по картинке из серии «Вре-
мена года», составление рассказа-описания по предметной картинке «Дикие животные», составление 
рассказа-описания игрушки, составление самостоятельного рассказа-описания на близкую тему «Са-
мая лучшая мама моя». В исследовании принимали участие 10 детей с диагнозом общее недоразвитие 
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речи III уровня. В результате диагностического исследования были получены следующие результаты: 
высокий уровень развития навыка описательного рассказа выявлен не был, средний уровень отмечен 
у 60% детей, низкий уровень – у 40% детей. В целом у детей группы были отмечены следующие осо-
бенности составления рассказа-описания: пропуски важных смысловых частей (характерных призна-
ков предмета или явления), длительные паузы обдумывания и поиска нужного слова, множество лек-
сических замен, использование малораспространенных предложений.

В целях решения четвертой задачи исследования было спланировано и проведено 16 занятий. Про-
грамма занятий была разработана на основе методический рекомендаций Т.Б. Филичевой, Г.В. Чирки-
ной [11]. При разработке занятий нами использовался опыт работы по обучению составлению описа-
тельных рассказов В.П. Глухова, Л.Н. Ефименковой [4, 5].

Коррекционная работа была реализована в следующих направлениях: формирование и активиза-
ция словарного запаса, формирование навыков составления рассказов в рамках лексической темы с ис-
пользованием приема описательной речи.

В процессе коррекционной работы создавались игровые ситуации, в рамках которых реализова-
лись приемы составления описательного рассказа. Для этого широко использовалась разнообразная 
наглядность, словесные методы (рассказ логопеда, объяснение, беседа по теме, составление плана); 
практические методы: репродуктивные (пересказы текстов-описаний) и продуктивные (самостоятель-
ное составление плана рассказа и самого описания. 

По окончанию эксперимента нами была проведена повторная диагностика, в ходе которой по-
лучены следующие результаты: высокий уровень развития навыков составления рассказа-описания  
на контрольном этапе эксперимента выявлен у 20% детей, на констатирующем он выявлен не был,  
на среднем уровне находятся 70% детей, состав детей этой группы изменился, повысились количес- 
твенные и качественные результаты выполнения заданий у детей, результаты которых остались в пре-
делах среднего уровня, на низком осталось 10% детей.

Количественные результаты свидетельствуют о значительной положительной динамике навыков 
составления описательных рассказов и связной речи в целом в результате проведенной коррекцион-
ной работы, что подтверждает эффективности использования приема описательного рассказа в процес-
се логопедической работы с дошкольниками с общим недоразвитием речи. Дальнейшее исследование 
данной темы представляется нам перспективным в области изучения современных средств реализации 
приема описательного рассказа в практике логопедической работы.
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USAGE OF THE TECHNIQUE OF THE DESCRIPTIVE STORY IN THE PROCESS  
OF THE LOGOPEDIC WORK WITH PRESCHOOL CHILDREN  

WITH GENERAL SPEECH UNDERDEVELOPMENT

The article deals with the efficiency of the use of the technique of the descriptive story in the process of the logopedic work  
directed to the development of the coherent speech of the preschool children with general speech underdevelopment.  

There are considered the basic features and criteria of the coherence of the story-description.  
There are described the peculiarities of the development of the skill of the descriptive  

story of the preschool children with general speech underdevelopment.
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РАЗВИТИЕ РЕЧИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ  
СЕМАНТИКИ ИМЁН ПРИЛАГАТЕЛЬНЫХ*

Рассматриваются лексико-семантические разряды имён прилагательных, система изучения семантических  
особенностей имён прилагательных в начальной школе. Даётся анализ различных УМК, проведённый  

с целью выявления особенностей работы по развитию речи в процессе изучения семантики  
имён прилагательных. Приведён комплекс разработанных упражнений,  

направленных на развитие речи младших школьников.

Ключевые слова: имя прилагательное, лексико-семантические разряды, , 
русский язык, развитие речи, младший школьник.

Актуальность исследования обоснована тем, что речь человека выявляет, насколько высока 
его внутренняя культура, развито мышление. Овладение навыками правильной, содержательной, ло-
гичной, богатой и выразительной речи происходит в детстве, младший школьный возраст – это важ-
ный этап в развитии речи человека. Кроме того, в Федеральном государственном образовательном 
стандарте начального общего образования второго поколения определено «требование сформирован-
ности позитивного отношения к правильной устной и письменной речи как показателям общей куль-
туры и гражданской позиции человека» [20].

Исследователи справедливо отмечают, что чаще всего в начальной школе учителя сталкиваются  
с несформированной речью учащихся: как правило, беден словарный запас школьников. Всё сказан-
ное очень важно для специалистов, работающих в начальной школе, т. к. перед ними стоит задача обо-
гащения словарного запаса младших школьников [13].

Одним из средств развития речи младших школьников является семантика имени прилага-
тельного, изучение которого способствует обогащению словаря учащихся, воспитанию вниматель-
ного отношения к  слову, совершенствованию устной и письменной речи. Богатые семантические 
особенности имени прилагательного заключаются в способности отображать разнообразные оценочно- 
эмоциональные характеристики. Не случайно, данная часть речи используется нами в устной и пись-
менной речи в качестве одного из видов тропов – эпитета.

Между словами существуют семантические связи, поэтому их можно объединить в лексико- 
семантические группы. Под семантическими связями понимается объединение слов в группы по смыс-
ловой, содержательной, внутренней сторонам. Аргументом для присоединения в круг семантических 
групп лексем может выступать факт присутствия в семантической структуре, по крайней мере, едино-
го семантического компонента, выявляющегося на базе компонентного анализа [1]. Деление имён при-
лагательных на семантические группы – это один из дискуссионных вопросов лингвистики. Рассмо- 
трением данного вопроса занимались Ю.С. Степанов, М.И. Трофимова, А.Н. Шрамм [18, 19, 22], од-
нако и на сегодняшний день отсутствует единая точка зрения по этому вопросу. Необходимо обратить 
внимание и на то, что в большинстве учебных пособий недостаточно полно рассматривается семанти-
ка прилагательных, её изучение в школе, поэтому данная тема является вдвойне актуальной.

В рамках нашего исследования мы рассмотрели, что понимают под именем прилагательным такие 
лингвисты, как Е.А. Брызгунова, Ф.К. Гужва, Е.И. Диброва, П.А. Лекант, Н.М. Шанский, Л.В. Щер-
ба [11, 21, 23]. Мы сделали вывод, что имя прилагательное понимается как часть речи, обозначающая 
признак предмета. Семантической основой имен прилагательных является понятие признака, характе-
ризующего предмет.

* Работа выполнена под руководством Гридневой Т.В., кандидата филологических наук, доцента кафедры теории и методики 
начального образования ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Традиционно выделяются три семантико-грамматических разряда имён прилагательных: качес-
твенные, относительные и притяжательные. Каждый разряд объединён определённой семантической 
основой, так качественные прилагательные называют признак непосредственно, т. е. без отношения 
к другим предметам. Семантическая специфика относительных прилагательных заключается в том, 
что они обозначают признак через отношение к другому предмету (каменные ступени), действию (пе-
рекидной календарь), месту или времени (послевоенный фильм, майская гроза), количеству (трой-
ная нагрузка).

Притяжательные прилагательные обозначают принадлежность какого-либо предмета определен-
ному лицу или (реже) животному (мамин, Катин). В основе значения имён прилагательных данного 
разряда лежит указание на обладателя конкретного признака. 

В рамках исследования был проведён сопоставительный анализ УМК, среди которых УМК «Шко-
ла России», УМК «Перспектива», УМК «Начальная школа 21 века» [3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 17]  
показал, что в учебнике УМК «Перспектива» представлено большее число упражнений, направленных 
на достижение названной цели. Упражнения из данного УМК являются более сложного уровня в срав-
нении с упражнениями из УМК «Школа России», одновременно с чем они и носят более творческий 
характер. Однако ни в одном из названных УМК нами не были обнаружены упражнения, направлен-
ные на классификацию семантических групп имён прилагательных. Такая работа с именами прилага-
тельными была отмечена в УМК «Начальная школа 21 века», где дети знакомятся с семантическими 
группами имён прилагательных: классифицируют их на качественные, относительные и притяжатель-
ные с дальнейшей более частной семантической характеристикой.

Таким образом, мы пришли к выводу, что в начальной школе в основном обращается внимание  
на грамматику, большая часть упражнений направлена на согласование имён прилагательных с имена-
ми существительными, а семантическая работа ведётся в недостаточной мере.

После этого нами была проведена и описана экспериментальная работа, состоящая из 3 этапов: 
констатирующий, формирующий и контрольный. Базой для исследования стала МБОУ «Городищен- 
ская СШ с углубленным изучением отдельных предметов №  3» Городищенского муниципального 
района, в эксперименте участвовали 22 учащихся 3 класса.

На констатирующем этапе проверялся уровень знаний обучающихся об имени прилагательном, 
а также умения использовать имя прилагательное в речи. На данном этапе учащимся была предложе-
на проверочная работа, включающая в себя задания, направленные на выявление у четвероклассни-
ков уже имеющихся знаний об имени прилагательном, среди которых задания на: 1) дифференциацию 
прилагательных и других частей речи со значением признака; 2) согласование прилагательных с су-
ществительными; 3) подбор прилагательных для описания предмета; 4) употребление наиболее точ-
ных, ярких прилагательных в словосочетаниях, текстах, предложениях; 5) составление рассказа по кар-
тинке с использованием имён прилагательных.

В целях статистической обработки полученных результатов эксперимента нами использовались 
следующие критерии: каждое задание было оценено по 3-бальной шкале (3 балла – задание выполнено 
верно, 2 балла – 1–2 ошибки, 1 балл – 3 ошибки, 0 баллов – 4 и более ошибок). Для наглядного пред-
ставления результатов приведена диаграмма, на которой видно процентное соотношение учащихся, 
получивших по 3, 2, 1 и 0 балов за каждое задание (см. рис 1. на с. 163)

Результаты констатирующего эксперимента показали, что речь младших школьников содержит 
имена прилагательные и работа по развитию речи на основе использования имён прилагательных про-
водилась, но не системно, а эпизодически: упражнений, направленных на развитие речи в процессе 
изучения имён прилагательных, было недостаточно.

На формирующем этапе эксперимента была предложена система по развитию речи учащихся, це-
лью которой стало развитие речи младших школьников на основе использования возможностей имён 
прилагательных. Система включала в себя блоки заданий, направленных на развитие таких умений: 
правильно использовать и различать в письменной и разговорной речи имена прилагательные в пря-
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мом и переносном значениях; подбирать к словам, обозначающим признаки слова, обозначающие про-
тивоположные и синонимичные признаки; подбирать как можно больше признаков к словам; красоч-
но, точно, выражать свои мысли, используя имена прилагательные.

Рис. 1. Результаты констатирующего эксперимента

В процессе выполнения данной системы упражнений была видна увлечённость, активность, твор-
ческий интерес, заинтересованность и старательность учащихся. Высокая активность была отмече-
на при выполнении заданий на подбор имён прилагательных к рисункам и на составление рассказов  
по иллюстрациям. Дети подходили к данным заданиям творчески.

На контрольном этапе была проведена проверка разработанной системы. Задания данного этапа 
были составлены по аналогии с заданиями констатирующего этапа с целью получения вторичных ре-
зультатов по выявлению у младших школьников умений использовать имена прилагательные в речи 
и сравнения результатов констатирующего этапа эксперимента с контрольным. Они помогли выявить 
результативность предложенной системы работы по развитию речи после её апробации. Результаты 
контрольного эксперимента представлены на диаграмме (см. рис 2).

Рис. 2. Результаты контрольного эксперимента

Было установлено, что учащиеся стали более точно оперировать словами, обозначающими при-
знак предмета, более правильно употреблять многозначные прилагательные, ярко выражать свои мыс-
ли при описании внешности человека, предмета, животного, находить нужное имя прилагательное, ис-
ходя из содержания описываемой в тесте информации. Кроме того, было отмечено повышение уровня 
творческих возможностей учащихся: дети стали употреблять большое количество имён прилагатель-
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ных, более точно и красочно описывать признаки предметов и точнее передавать чувства. Сама речь 
учащихся стала заметно выразительнее, точнее, ярче, интереснее.

Таким образом, мы сделали вывод о том, что работа по развитию речи младших школьников в ас-
пекте изучения имени прилагательного по предложенной нами системе эффективна.  

Приведём некоторые упражнения из разработанной системы, которые можно включать в уроки 
тех УМК, где имена прилагательные не характеризуют так подробно. Выполняя их, школьники учат-
ся подбирать имена прилагательные по определённому признаку, благодаря чему идёт активная рабо-
та по развитию речи.

Упражнение 1. Упражнение «Признак – предмет».
Подбери достаточное количество признаков, по которым можно было бы безошибочно угадать 

предмет.
Например: мышка маленькая, серая, пугливая; волк ..., ..., ...; медведь ..., ..., ...; ученик ..., ..., ... . 
Упражнение 2. Подбери как можно больше дополнительных признаков.
Хороший человек (..., ..., ...). Хороший коллектив (.., ..., ...). Хороший день (..., ..., ...). Хороший 

сын (..., ..., ...,). Хороший пес (..., ..., ...). 
Упражнение 3. 
1.	 Представь, что ты видишь, трогаешь, слышишь мамин смех. Какой он? (Тёплый, нежный, мяг-

кий, серебристый, васильковый, звонкий).
2.	 Какой голос у папы, бабушки?
3.	 Какой запах у счастья?
Упражнение 4. Дидактическая игра «Укрась 4 слова».
a)	 За 1 минуту подбери как можно больше имен прилагательных к словам «погода, рассказ, ули-

ца, трава».
b)	 Подбери имена прилагательные, которые изображают злую колдунью и добрую фею.
Упражнение 5. Игра «Найди лишнее слово».
Объясни, почему оно лишнее.
Горький, розовый, солёный, сладкий.
Лиловый, красный, шёлковый.
Молодой, большой, огромный.
Грубый, ласковый, нежный, тонкий.
В завершении следует сказать, что изучение имени прилагательного очень важно в обогащении 

речи человека, оно делает речь образной, придаёт ей точность, меткость, выразительность, помогает 
полнее раскрыть отличительные свойства предмета, охарактеризовать его с разных сторон, придать 
описанию яркость, передать оценку и своё отношение к описываемому.

Именно младший школьный возраст является сенситивным для того, чтобы узнать возможности 
языка, научиться восхищаться окружающим миром, испытывать чувство восхищения, удовольствия, 
радости и выражать это с помощью речи. В начальной школе на уроках русского языка при изучении 
имени прилагательного для этого создаются хорошие условия. 
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The article deals with the lexical and semantic classes of adjectives, the system of studying the semantic peculiarities  
of adjectives in primary school. There is given the analysis of the different academic and methodological  

complexes aimed at the revealing of the peculiarities of the work directed to the speech development  
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of the developed exercises related to the speech development  
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ВОЗМОЖНОСТИ КОНСТРУКТОРОВ РОБОТОВ И ВИЗУАЛЬНЫХ СРЕД 
ПРОГРАММИРОВАНИЯ ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ ИНФОРМАТИКЕ  

В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ*

Рассматриваются вопросы использования образовательного потенциала конструкторов роботов и визуальных  
сред для их программирования в обучении школьников информатике с раннего возраста. Анализируются  

визуальные среды LabVIEW, Среда NXT-G, Scratch, ROBOLAB, а также возможности  
их использования при программировании наиболее популярных в школьной среде  

конструкторов Lego-роботов на уроках информатики.

Ключевые слова: обучение информатике, конструкторы роботов, программирование, 
визуальная среда программирования, начальная школа.

В младшем школьном возрасте особенности памяти развиваются под влиянием обучения – про-
цесс запоминания становится регулируемым, так же развивается возможность сознательно управлять 
своей памятью. Возрастает роль и удельный вес словесно-логического и смыслового запоминания. 
Младшие школьники гораздо более склонны запоминать и более прочно удерживать в своей памяти 
конкретную информацию, события, людей, предметы или факты, чем любое определение, описание 
или объяснение, потому что в отношении преобладания, связанного с к возрасту активности первой 
сигнальной системы у младших школьников, зрительно-образная память более развита, чем словесно-
логическая. Из-за этих особенностей младшие школьники склонны к механическому запоминанию,  
не осознавая семантических связей в пределах запоминаемого материала [10].

Под влиянием тренировки памяти в процессе обучения происходит постепенный переход от по- 
знания внешней стороны явлений к познанию их  сути. Мышление начинает отражать сущностные 
свойства и признаки предметов и явлений, что позволяет делать первые обобщения, выводы, первые 
аналогии и делать элементарные выводы, на основе которых у младшего школьника постепенно начи-
нают формироваться элементарные научные понятия.

Образовательный стандарт в настоящее время не регулирует изучение информатики в начальных 
классах, информатика преподается только в некоторых школах, однако информатика является одной 
из самых быстрорастущих наук и основных областей научных знаний, что позволяет учащимся форми-
ровать системный и информативный подход к анализу окружающего мира и изучать его. основа совре-
менного естественного мировоззрения [6, 8]. В то же время широкий спектр возможностей информа-
тики, как показала образовательная практика, в настоящее время недостаточно реализован в обучении, 
где особенно можно выделить разделы, связанные с алгоритмизацией и программированием [4]. В сво-
ей повседневной деятельности мы постоянно сталкиваемся с задачами, для решения которых необхо-
димо построение алгоритма действий, мы используем их для решения тематических и возникающих 
проблем в повседневной, организационной, коммерческой и другой деятельности. Усвоение таких раз-
делов как алгоритмизация и программирование, в школьном курсе информатики, как правило затруд-
нено рядом факторов: для усвоения материала на необходимом уровне учащимся необходимы допол-
нительные знания из других предметных областей, таких как математика и физика; ограниченность 
временных ресурсов на усвоение материала по заданной теме; алгоритмы написанные на уроках на-
правлены на решение математических задач, которые сложно применимы в учебной и повседневной 
деятельности учащихся; большое количество абстрактного материала.

Использование наборов роботов и инструментов визуального программирования в классе помо-
гает повысить наглядность и мотивацию младших школьников в изучении информатики за счет ов-

* Работа выполнена под руководством Куликовой Н.Ю., кандидата педагогических наук, доцента кафедры информатики и ме-
тодики преподавания информатики ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ладения основами алгоритмизации и программирования, которые вместе с графическими языками 
программирования, позволяют использовать современные инструменты визуального программирова-
ния и онлайн-ресурсы, где в увлекательной игровой форме учащиеся могут освоить данные основы  
и даже попрактиковаться в программировании с использованием реальных языков высокого уров-
ня [3]. Проблему сложности программирования можно преодолеть, используя материальных исполни-
телей на основе конструкторов роботов, а также среды визуального программирования, которые по- 
зволяют программировать роботов с помощью удобных визуальных сред программирования на осно-
ве графических редакторов для компиляции программ из блоков. Среда визуального программирова-
ния понимается как игровые движки с основными программными компонентами игры, предоставля-
ющие основные технологии для запуска программы и взаимодействия с операционной системой [7].

Одна из первых попыток определить концепции визуального программирования была сделана 
Б.А. Майерсом, который отметил, что визуальное программирование относится к любой системе, ко-
торая позволяет пользователю писать программу в двух (или более) измерениях [13, 14]. По мнению 
В.А.  Камаева и В.В.  Костерина, визуальное программирование – это автоматизированное создание 
программ с использованием специальной диалоговой оболочки, чаще всего основанное на объектно-
ориентированном программировании, и является его логическим продолжением [5]. Чаще всего визу-
альное программирование используется для создания интерфейса программ и систем управления база-
ми данных (И.М. Ахметзянов, И.К. Ракова и др.) [2].

Среди комплектов роботов в школах наиболее часто используются обучающие комплекты робо-
тов от компании Lego. Продукция Lego выделяется среди схожих робототехнических наборов в пер-
вую очередь своей адаптируемостью к школьным реалиям. Например, серия Mindstorms полностью 
ориентирована на использование в условиях обучения. Компания Lego разработала собственную педа-
гогическую концепцию, которая ориентирована на то, чтобы учащиеся могли без труда, составив ал-
горитм действий исполнителя, перенести его в среду программирования. В комплекте с данным на-
бором предоставляется набор датчиков, благодаря которым учащиеся могут проводить эксперименты 
и решать сложные задачи. При этом работа с датчиками также интуитивно понятна благодаря спе-
циальным блокам значки которых отражают их свойств и назначение. В силу популярности данного 
робототехнического набора, для него адаптировано множество языков программирования, например, 
LabVIEW, Среда NXT-G, Scratch, ROBOLAB и др., рассмотрим их более подробно. 

LabVIEW – программное обеспечение, прилагаемое к робототехническим наборам. Данная про-
грамма в качестве языка программирования использует язык “G”, который ориентирован на вычисле-
ния, связанные с данными. В логике программирования важна последовательность постановки блоков 
в единый алгоритм и установка связей для передачи данных из одного блока в другой, также имеется 
возможность вывода данных, полученных в результате реализации алгоритма.

Среда NXT-G – программное обеспечение, в котором реализация алгоритмов схожа с реализаци-
ей в LabVIEW. Данное программное обеспечение также предоставляется компанией Lego вместе с ро-
бототехническим набором Lego Mindstorms NXT.

Мы также рассмотрим адаптированные среды программирования, например Robolab.
Еще одна среда, базирующаяся на LabVIEW – Robolab, – специально создавалась как адаптация 

LabVIEW для школьного образования и c самого начала учитывала пожелания школьных учителей  
и специфику преподавания в школах  [15, 16]. Пример специфичного для школ решения, реализо-
ванного в Robolab, – наличие двух уровней сложности языка среды. Каждый из этих уровней раз-
бивается еще на несколько подуровней, на каждом из которых пользователю «открывается» новая 
функциональность. На самом простом, пилотном уровне доступны только некоторые возможности ви-
зуального языка, и программа строится заполнением пустых мест в шаблоне посредством выбора блоков  
из всплывающего меню. Это позволяет создавать только самые простые программы, имеющие стан-
дартную структуру: команды управления моторами, за которыми следует блок, ожидающий наступле-
ния какого-либо события. Идея такого разделения в том, чтобы дать возможность детям в начальной 
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школе или даже детском саду пользоваться программой – в столь раннем возрасте они вполне могут  
не уметь читать. На втором уровне сложности пользователи могут рисовать диаграммы, размещая про-
извольным образом блоки из палитры и соединяя их линиями, определяющими поток управления. Раз-
биение на уровни и подуровни организовано так, чтобы дети могли осваивать среду программирова-
ния практически без помощи учителя, руководствуясь лишь интуицией [8].

В визуальной среде Scratch, помимо изучения алгоритмизации, учащиеся могут создавать свои 
собственные приложения и делиться ими в  сетевом сообществе Scratch. Отметим особо обучение  
на основе сетевое сообщества, так как оно отражает виды совместной деятельности в сети и возможности 
использования самых разных сервисов Интернета, выступающих коллективным субъектом социально- 
информационной и образовательной деятельности в Интернете, что особенно актуально в условиях 
возрастания значения сетевого взаимодействия школьников [11]. Исследования данного направления 
отражены в трудах многих ученых (С.В. Бондаренко, С.Г. Григорьев, Д.А. Крылов, A.A. Кузнецов, 
И.В. Роберт, Н.А. Сергеев, Мануэль Кастельс, Джеймс Мартин, Брэтен Стайн и др.). Анализ зарубеж-
ной и отечественной практики показывает, что  получение, накопление и обмен знаниями является 
важной функцией сетевого сообщества, что приобретает особое значение при получении образования  
и определении логики реализации новых подходов в построении образовании [Там же, 12].

Визуальная среда Scratch не ограничивает выбор персонажей и команд, которые он должен вы-
полнить. Scratch основан на идеях языка программирования Logo и конструктора Lego. Его можно ис-
пользовать для создания мультфильмов и 2D-флеш-игр. С помощью скриптов, представленных в виде 
пазлов, можно программировать движения и речь персонажей, изменять их внешний вид, определять 
реакцию на действия пользователя и т. д. Среда предназначена для школьников от 6 лет. Данный воз-
раст обусловлен необходимостью уметь читать для использования данного языка программирования.

Использование роботизированных наборов для визуализации выполнения программы важно  
для учащихся, чтобы полностью понять логику построения программы, а также повысить их уровень 
интереса к теме. Кроме того, с помощью робототехнических наборов можно собрать исполнителя раз-
личной конфигурации в зависимости от выполняемой задачи. Это, безусловно, делает процесс обуче-
ния более творческим.

Выполняя различные задания, связанные с конструкцией Lego и робототехникой, учащиеся при-
обретают технические навыки и получают возможность развить метапредметные компетенции, не-
обходимые для успешной учебной деятельности: они учатся работать с блок-схемами, понимать диа-
граммы, планировать свою работу, анализировать собственную работу, находить ошибки и составлять 
план их устранения, приобретают способность к трудовой производственной деятельности и др.

Подводя итог, отметим, что, используя робототехнические набора и среды визуального програм-
мирования, делает возможным начать обучение программированию учащихся с раннего возраста.  
В то же время мультимедийные функции этих инструментов и компонентов игры позволяют решить 
проблему усвоения школьниками сложного содержания курса информатики и значительно повысить 
их мотивацию.
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ГЕНДЕРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ПРОЯВЛЕНИЯ ЛИДЕРСТВА  
В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ*

Рассматриваются гендерные особенности проявления лидерства в юношеском возрасте, дано  
определение понятий «гендер» и «лидерство». Описывается исследование явления  

лидерства в студенческих группах. Приведено сравнение результатов  
тестирования девушек-лидеров и юношей-лидеров.

Ключевые слова: гендер, лидерство, гендерные особенности, гендерные стереотипы, 
юношеский возраст, гендерная психология лидерства.

Актуальность исследований в области гендерной психологии лидерства обусловлена глобальны-
ми изменениями гендерных ролей в современном обществе. Социальные права и возможности жен-
щин расширяются, в связи с чем меняются традиционные представления о содержании гендерных ро-
лей, меняются представления о возможностях мужчин и женщин быть лидерами.

Начать исследование гендерных особенностей проявления лидерства в юношеском возрасте нуж-
но с определения понятия лидерства. Существует большое количество определений данного терми-
на  [4,  с.  23;  7,  с.  9]. Мы  проанализировали эти определения, чтобы выделить в них общее и уста-
новить своё понимание термина. Лидерство – это процесс влияния человека (лидера) на группу 
людей (последователей) в определённой ситуации, в которой лидер заручается поддержкой по- 
следователей, инициирует и организует их действия, направленные на достижение целей груп-
пы. Основная функция лидера – обеспечить достижение определённых целей, и осуществляется 
эта функция с помощью влияния лидера на поведение последователей, на их установки, мотивации.

Определений понятия «гендер» также существует огромное количество. Одно из распространён-
ных определений – гендер как социальный пол («Гендер – это социальный пол, определяющий пове-
дение человека в обществе и восприятие этого поведения другими людьми» [6, с. 91]). Из всех воз-
можных определений понятия «гендер» нам представляется целесообразным работать с определением 
Д. Майерса, рассматривающего гендер как одну из базовых характеристик личности, «обусловливаю-
щих психологическое и социальное развитие человека, которая определяется биологическим полом, 
гендерными стереотипами, гендерными нормами и гендерной идентичностью» [11, с. 193]. Добавим 
к этому, что гендерные особенности зависят от культуры, в которой воспитывается конкретный инди-
вид, т. к. упомянутые гендерные нормы и стереотипы – всегда часть конкретной культуры.

Для понимания гендера важно такое явление как гендерный стереотип. Гендерные стереотипы – 
это разновидность социальных стереотипов; «сформировавшиеся в культуре обобщенные представле-
ния (убеждения) о том, как ведут себя мужчины и женщины» [8, с. 173]. Именно гендерные стереотипы 
являются одним из препятствий для женщин-лидеров. Гендерные стереотипы, сложившиеся в россий-
ском и западном обществе, закрепили доминирующее положение мужчин как более способных к ли-
дерству и подчинённое положение женщин, которым приписывается более низкий уровень притязаний 
на лидерскую роль и неэффективность в качестве лидеров.

Причина гендерных различий между лидерами заключается в разном воспитании мужчин и жен-
щин. Т.В. Бендас указывает, что «различия обнаруживаются уже в половой социализации: мальчиков 

* Работа выполнена под руководством Бобрышевой И.В., кандидата педагогических наук, доцента кафедры психологии профес-
сиональной деятельности ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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воспитывают независимыми, уверенными в себе, агрессивными и ориентированными на достижения, 
а девочек – мягкими, ответственными, заботливыми» [2, с. 148]. На основе такого воспитания в созна-
нии мальчиков и девочек зарождаются ауто- и гетеростереотипы.

Гендерные различия закреплены в культуре общества и транслируются ею, навязываются челове-
ку уже с рождения. Когда культура предполагает, что позиция лидера – это «мужская роль», женщи-
нам труднее добиться успеха в этой роли. Также общество, ожидающее от женщины феминного пове-
дения (мягкости, тактичности, доброты), оказывает влияние на женщин-лидеров, во многом определяя 
особенности их лидерского стиля.

Наше исследование посвящено гендерным особенностям проявления лидерства в юношеском воз-
расте, который мы определяем как период в жизни человека от 17 до 23 лет. Приведём основные психоло-
гические характеристики юношеского возраста, которые О.В. Шнайдер перечисляет в своей статье: «прак-
тически завершается созревание личности, складывается мировоззрение, моделируются ценностные 
ориентации»; «формируется полноценное теоретическое мышление. Интеллект становится речевым, сама 
же речь интеллектуализированной»; «появляется адекватная самооценка, осознание себя, собственной ин-
дивидуальности и неповторимости, это даёт утверждать о становлении Я-концепции» [10, с. 52].

Основным видом деятельности людей в юношеском возрасте является учебно-профессиональная 
деятельность. В связи с этим мы считаем, что в юношеском возрасте лидерство играет особую роль  
в становлении личности. Выступая в роли лидера, человек исследует спектр своих возможностей, раз-
вивает свои организаторские и коммуникативные навыки. Возможность попробовать себя в роли лиде-
ра может повлиять на выбор будущей профессии молодого человека.

В своём исследовании мы рассматриваем лидерство в юношеских студенческих группах в учебных си-
туациях. Студенты в группе объединены общей целью – получение профессионального образования. Раз-
нообразие отношений в группе, широкие возможности самоуправления и наличие общей цели предполага-
ют, что в студенческих группах обязательно возникают лидеры, как конструктивные, так и деструктивные.

Мы проанализировали статьи и исследования в области лидерологии, посвящённые гендерным 
различиям проявления лидерства в молодёжных группах, и можем выделить следующие различия 
юношей-лидеров и девушек-лидеров (см. табл.).

Таблица

Различия лидеров в юношеском возрасте
Критерий различия Юноши-лидеры Девушки-лидеры

Частота проявления 
лидерства

Реже становятся лидерами в учебных си-
туациях, однако чаще становятся лиде-
рами в таких ситуациях как спортивные 
игры (в особенности игры военной на-
правленности, как, например, зарница)

Чаще становятся лидерами в  учеб-
ных ситуациях. В школе среди лиде-
ров больше девушек, эта особенность 
связана с их прилежностью, хорошим 
поведением

Организующий и де-
зорганизующий ха-
рактер лидерства

«Лидеры-организаторы мужского пола 
составляют 33%»; «Среди лидеров- 
дезорганизаторов преобладают лидеры 
мужского пола (84%)» [3, с. 179]

«Среди лидеров-организаторов 
в  вузе преобладают лидеры женско-
го пола (66%)»; «Лидеры-дезорга-
низаторы женского пола составля-
ют 14%» [3, с. 179]

Успешность выпол-
нения интеллекту-
альных тестов

Юноши лучше выполняют задания  
на пространственное воображение, за-
дания по математике, имеют более раз-
витые механические способности

«Девушки, в среднем, показывают 
лучшие результаты в  грамматике, ор-
фографии и более высокую скорость 
восприятия информации» [1, с. 952]

Ориентация лидера 
в  отношениях с  дру-
гими членами группы

Стремление к независимости. Ориентация на взаимозависимые от-
ношения с окружающими.
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Наше исследование гендерных особенностей проявления лидерства в юношеских группах про-
водилось на базе двух вузов – Волгоградского государственного социально-педагогического уни-
верситета и Российского государственного педагогического университета им.  А.И.  Герцена. Было 
опрошено 20  студентов в возрасте от 17 до 23 лет (10  студентов из Института иностранных язы-
ков ВГСПУ; 10  студентов из Института дефектологического образования и реабилитации РГПУ  
им. А.И. Герцена).

На первом этапе мы провели тестирование с целью определить выраженность лидерских, комму-
никативных и организаторских способностей у юношей и девушек. Мы использовали методику «Диа-
гностика лидерских способностей» Е. Жарикова и Е. Крушельницкого [5]; методику «Коммуникатив-
ные и организаторские склонности» В.В. Синявского и В.А. Федорошина [9].

Тестирование показало, что среди юношей преобладает средний показатель лидерских качеств, 
а среди девушек – низкий показатель. Высокий результат не показал ни один из испытуемых. Резуль-
таты первого теста представлены на рис. 1.

Рис. 1. Результаты исследования степени выраженности лидерских способностей

Можно сделать вывод о том, что лидерские способности выражены сильнее у юношей, чем у де-
вушек. Необходимо отметить, что низкий показатель лидерских способностей не мешает нескольким 
респондентам занимать позицию лидера в учебной группе; а средний показатель не обязательно озна-
чает, что человек занимает лидерскую позицию.

Результаты второго теста, с помощью которого мы исследовали коммуникативные и организатор-
ские склонности, представлены на рис. 2 и 3 (см на с. 173).

Рис. 2. Результаты исследования коммуникативных склонностей
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Как видно из рис.  2, уровень коммуникативных склонностей у  девушек немного выше, 
но в то же время и у девушек, и у юношей слабо развиты коммуникативные склонности. Отвечая  
на вопросы теста, большинство опрошенных утверждали, что испытывают трудности в  общении  
и при знакомстве с новыми людьми, устают от постоянного пребывания среди людей и считают более 
приятным времяпрепровождение с книгой или другими хобби, нежели с людьми.

Рис. 3. Результаты исследования организаторских склонностей

Исследование организаторских склонностей показало незначительное различие в уровнях юно-
шей и девушек. Необходимо отметить, что у всех опрошенных показатель организаторских склонно-
стей был выше, чем коммуникативных, что говорит о том, что в юношеском возрасте люди испытыва-
ют проблемы с коммуникацией, даже имея навыки организации совместной деятельности.

На втором этапе мы провели тестирование лидеров, выявленных на первом этапе (5 девушек 
и 5 юношей). Тест на выявление лидерского стиля показал, что большинству лидеров свойственен де-
мократический стиль независимо от гендера. Только у одной девушки и двух юношей было выявлено 
сочетание авторитарного и демократического стилей.

Анкетирование лидеров показало, что «боязнь успеха» испытывали 4 девушки из 5 и толь-
ко один юноша из 5. Это может быть связано с тем, что общество диктует именно юношам быть 
успешными, в то время как направленность девушки на успех зачастую рассматривается как не-
что нежелательное. Было выявлено, что 3 девушкам-лидерам из 5 хотя бы раз в жизни говорили, 
что они не должны занимать позицию лидера (руководителя, капитана команды, старосты и т. д.) 
из-за их пола. Ни одному из опрошенных юношей такого не говорили (включая тех, которые не яв-
ляются лидерами).

Подводя итог, можно сказать, что гендерные различия в проявлении лидерства были вы-
явлены только в области лидерских способностей. Юноши превосходят девушек по этому по-
казателю. Однако ни первым, ни  вторым низкий показатель лидерских способностей не меша-
ет занимать лидерскую позицию. Существенных различий по показателям коммуникативных  
и организаторских склонностей выявлено не было. Тестирование и анкетирование лидеров не вы-
явили существенных различий по лидерскому стилю. Было выявлено, что девушки, в отличие  
от юношей, сталкиваются с запретом на лидерские позиции на основании их пола, а также чаще 
испытывают «боязнь успеха».

Мы считаем, что рассмотренная в статье проблема нуждается в дальнейшей разработке. Работая 
с лидерами юношеских групп, мы можем исследовать предпочитаемые модели поведения в конфлик-
тных ситуациях у лидеров-юношей и лидеров-девушек, ситуативную тревожность, гендерную самои-
дентификацию лидеров.
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GENDER PECULIARITIES OF LEADERSHIP MANIFESTATION IN ADOLESCENCE

The article deals with the gender peculiarities of the leadership manifestation in adolescence. There are defined the concepts 
“gender” and “leadership”. There is described the study of the phenomenon of leadership in the students’ groups.  

There is given the comparison of the results of the testing of girls-leaders and boys-leaders.
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Физиология
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ОСОБЕННОСТЬ ВАРИАБЕЛЬНОСТИ СЕРДЕЧНОГО РИТМА У СТУДЕНТОВ  
С РАЗНОЙ ИНТЕНСИВНОСТЬЮ ФИЗИЧЕСКОЙ НАГРУЗКИ*

Исследовалось вариабельность сердечного ритма у студентов направления «Физическая культура и безопасность 
жизнедеятельности», имеющих высокий уровень физической нагрузки и студентов отделения биология  

с более низким уровнем физической активности. Выявлено, что более высокая физическая  
активность студентов обеспечивает благоприятный уровень вариации сердечного  

ритма, тип регуляции сердечно-сосудистой системы и повышает  
резервные возможности организма студентов.

Ключевые слова: студенты, сердечно-сосудистая система, вариабельность сердечного ритма, 
физическая нагрузка, физическая активность.

Оценка функционального состояния сердечно-сосудистой системы у  молодых людей – одно 
из важнейших направлений в биологии и медицине, т.  к. его критерии являются базовыми в плане  
определения и прогнозирования соматического здоровья, физического статуса, а также возможных  
ограничений тех или иных видов двигательной активности [2, 3, 4, 5]. В ряде работ показаны особен-
ности регуляции сердечно-сосудистой системы у лиц юношеского возраста в зависимости от сомато-
типа, уровня тревожности, влияния психоактивных веществ, стресса и других факторов [1, 6, 7, 8].

В данной работе представлены сравнительные результаты исследования вариабельности сердеч-
ного ритма и типа регуляции студентов, имеющих различную интенсивность физической нагрузки.

Актуальность исследования заключается в том, что сердечно сосудистая система является инди-
катором состояния всех приспособительных реакций организма, что позволяет оценить адаптацию ор-
ганизма студентов с различной физической активностью к учебной нагрузке.

Цель исследования: сравнительная оценка вариабельности сердечного ритма (ВСР) и определе-
ния преобладающего типа регуляции сердечного ритма у студентов с различной интенсивностью фи-
зической нагрузки.

Объект исследования: студенты ВГСПУ в возрасте от 17 до 19 лет, имеющих разную интенсив-
ность физических нагрузок.

Методы исследования. 
Оценка ВСР проводилась с помощью аппаратно-программного комплекса пульсовой диагности-

ки «Веда-Пульс».
Нами анализировались следующие параметры ВСР.
1.	 Временные показатели ВСР, такие как: R-R, SDNN, А  RMSSD.
2.	 Показатели спектрального анализа, такие как: LF-дипазон, VLF, мс2, HF.
3.	 Индексы Баевского, такие как: ИВР, ПАП, ИН.
Результаты исследования.
Средние показатели результатов, полученных в исследованных группах студентов, представлены 

в табл (см. на с. 176).
Анализ средних показателей ВСР у студентов «ФК и БЖ» показал, что для них характерна нормокар-

дия – средняя частота сердечных сокращений составляет 76,3±12 уд/мин. Индекс напряжения (ИН) регу-
ляторных систем находится в норме и составляет в среднем 114,41±73,74. ПАПР – показатель адекватнос-

* Работа выполнена под руководством Мужиченко  М.В., кандидата медицинских наук, доцента кафедры эколого- 
биологического образования и медико-педагогических дисциплин ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ти процессов регуляции, который отражает соответствие парасимпатической нервной системы и ведущим 
уровнем функционирования синусового узла имеет значение 48,365±19,64, что указывает на адекватность 
этих процессов. Число кардиоинтервалов, соответствующих значению моды, в % к объему выборки (АМо) 
составляет 36,608±10,65, что указывает на ритмичность кардиоинтервалов и вегетативное равновесие. Ве-
личина RMSSD, показателя характеризующего активность парасимпатического звена вегетативной регу-
ляции равна 56,96±18,60, что характерно для умеренного преобладания холинэргических влияний. Индекс 
вегетативного равновесия (ИВР) равен 169,673±92,951, что соответствует вегетативному балансу. Спек- 
тральный анализ ВСР показывает, что доля VLF-волн, составляющая 37,71%, характеризует оптимальное 
влияние высших вегетативных центов на сердечно-сосудистый подкорковый центр. Доля LF-волн отража-
ет хороший уровень сегментарный регуляции и состояния сосудистого тонуса.

Таблица 
Средние значения вариабельности сердечного ритма студентов

Группа ЧСС,  
уд/мин АМо, % ИН, у.е. ИВР, у.е. Ср. длит. 

RRмс) SDNN, мс HF, % LF, % RMSSD, 
мс

ПАПР, 
у.е.

БХБ 76,3± 
11

36,6±  
10,6   

114,41±
73,74

169,67±
92,95

810±  
117

801,4± 
114,9

30,94± 
15,17

31,35 ± 
15,3

56,96±  
18,6

48,36± 
19,64

ФК, 
БЖ

82,9±
8,1*

40,5± 
11,38*

160,91± 
132,13*

218,95± 
151,96*

743±
81*

51,96±
21,13

27.03± 
10.96

38.3± 
12.75

35,25± 
16,56*

57,88± 
21,47*

*- Р≤ 0.05; **- Р≤ 0.05

Анализ индивидуальных показателей (см. рис. 1) свидетельствует, что у большинства студентов 
отделения ФК и БЖ по всем показателям имеется вегетативный баланс между симпатической и пара-
симпатической нервной системой. Для 30–50% студентов по различным показателям характерен хо-
линергический тип регуляции, что также является благоприятным для сердечно-сосудистой системы.

Исследование ВСР студентов отделения БХБ, имеющих меньший уровень физической активно- 
сти, показало, что ЧСС у них достоверно выше, чем у студентов ФК и БЖ, и составляет 82,9±8,14,  
что соответствует умеренной тахикардии. Средняя величина R-R интервала достоверно ниже. Индекс 
напряжения у студентов этой группы достоверно выше нормы, что указывает на недостаточный уро-
вень адаптации. Так же более высокий индекс вегетативного равновесия и показатель ПАПР, что сви-
детельствует о большем вкладе симпатической системы. Амплитуда моды находится в пределах фи-
зиологической нормы. Остальные показатели ВСР не имеют достоверно значимых статистических 
различий между группами, что связано с большим разбросом данных.

Рис. 1. Соотношение студентов «ФК и БЖ» 
с различным типом вегетативной регуляции по показателям ВСР (%)
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Анализ индивидуальных показателей студентов БХБ (см. рис. 2) показал, что у 84% студентов вы-
явлена тахикардия разной степени выраженности и симпатотоники преобладают так же по показателю 
ПАПР, что свидетельствует о неадекватности процессов регуляции.

Студентов с холинергическим типом регуляции, который является более благоприятным  
для сердечно-сосудистой системы, значительно меньше, чем с адренергическим.

Рис. 2. Соотношение студентов «БХБ» 
с различным типом вегетативной регуляции по показателям ВСР (%)

Интегративным показателем функционирования сердечно-сосудистой системы является уровень 
резервных возможностей организма. Высокие адаптационные способности организма имеют 38% сту-
дентов ФК и БЖ, удовлетворительные – 54%, низкие – 8% (см. рис. 3). Среди студентов БХБ высокие 
резервные возможности имеют только 16% обследованных и по 42% – хорошие и удовлетворитель-
ные (см. рис. 4).

Рис. 3. Адаптационные возможности организма студентов «ФК и БЖ»
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Рис. 4. Адаптационные возможности организма студентов «БХБ»

Выводы:
1.	 Преобладающее количество студентов имеет вегетативное равновесие в регуляции сердечно-

сосудистой системы.
2.	 Для 30–60% студентов отделения ФК и БЖ по различным показателям характерен умеренно 

холинергический тип регуляции, и оптимальное соотношение влияния центральных и сегментарных 
систем на функции сердца. Большинство студентов имеют низкую величину индекса напряжения и вы-
сокий (38%) и удовлетворительный (54%) уровень резервных возможностей организма.

3.	 У 20–70% студентов отделения БХБ по различным показателям выявлено умеренное преоб-
ладание симпатической и центральной регуляции сердечного ритма, снижение активности автоном-
ного контура регуляции. Умеренное напряжение регуляторных систем организма.Высокие резервные 
возможности имеют только 16% студентов и по 42% – удовлетворительный и неудовлетворительный  
уровень.

4.	 Более высокая физическая активность студентов обеспечивает благоприятный уровень вариа-
ции сердечного ритма, тип регуляции сердечно-сосудистой системы и повышает резервные возмож-
ности организма.
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The article deals with the study of the variability of the heart rate of the students of the training program “Physical culture  
and Health and Safety training course” having a high level of the physical exercise and the students of the Biology  

department with a lower level of the physical activity. There is revealed that a higher physical exercise  
of students provides a supportive level of the variability of the heart rate and the type  

of the regulation of the cardiovascular system and increases  
the safety margin of the students’ bodies.
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Актуальные вопросы литературоведения  
и литературного образования

УДК 372.882
Н.В. АКШАЕВА

(akshaeva99@mail.ru)
Волгоградский государственный социально-педагогический университет

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ПРИЕМА «ЧТЕНИЕ С ОСТАНОВКАМИ» В ПРОЦЕССЕ  
ИЗУЧЕНИЯ РАССКАЗА Г.И. АНТЮФЕЕВА «УРОК»*

На материале рассказа Г.И. Антюфеева «Урок» рассматривается методика изучения произведений региональной 
литературы в средних классах. В ходе реализации стратегии «чтение с остановками» в процессе изучения  

рассказа обучающиеся расширят свои знания о литературе родного края, приобщатся  
к культурному наследию Волгоградской области.

Ключевые слова: технология развития критического мышления, критическое мышление, 
«чтение с остановками», методика преподавания литературы,  

региональная литература, Г.И. Антюфеев.

В последние годы всё чаще учитель-словесник сталкивается с проблемой утраты интереса к чте-
нию художественных текстов. Выбранная нами стратегия «чтение с остановками» способна разнооб-
разить образовательный процесс, побудить учащихся к осмыслению и обсуждению прочитанного, раз-
вивать критическое мышление школьников.

Использование приемов технологии развития критического мышления через чтение и пись-
мо (ТРКМЧП) предполагает отказ от традиционных форм обучения. Большое значение имеет характер 
работы учеников и учителя: ребёнку предоставляется свобода в выборе точек зрения (всё можно об-
суждать и подвергать анализу), отсутствует понятие об одной непреложной истине [4, с. 5].

Одной из популярных стратегий ТРКМЧП является «чтение с остановками», цель которого за-
ключается в формировании у обучающихся навыков вдумчивого чтения [8, с. 52].

Существует ряд принципов, в соответствии с которыми отбираются тексты для чтения с останов-
ками:

1)	 Произведение должно быть абсолютно неизвестно обучающимся.
2)	 Произведение должно быть малой повествовательной формы (5–7 страниц).
3)	 Произведение должно иметь динамичный сюжет.
4)	 Выбор произведения зависит от аудитории и цели проводимого занятия [1, с. 12].
5)	 Остановки должны совершаться на сюжетных развилках.
6)	 Количество остановок должно быть ограничено (желательно, не больше пяти) [2, с. 5].
Поскольку в настоящее время необходимость внедрения регионального компонента в литера-

турное образование обоснована нововведённым предметом «Родная литература», мы предлагаем  
для реализации данной стратегии обратиться к рассказу волгоградского писателя Геннадия Антюфе-
ева «Урок». Во-первых, текст полностью соответствует вышеперечисленным критериям, а его объем 
позволяет уложиться во временные рамки одного урока. Во-вторых, обращение к произведениям ре-
гиональных авторов позволит воспитывать любовь к малой Родине, чувство ответственности и уваже-
ния к культуре родного края; будет способствовать развитию познавательной и творческой активно- 
сти учащихся, повышению интереса к учению, расширению кругозора.

В начале урока во вступительном слове учителю необходимо сообщить краткую информацию 
о личности автора. Следует указать, что Геннадий Иванович Антюфеев, уроженец Суровикинского 

* Работа выполнена под руководством Путило О.О., кандидата филологических наук, доцента кафедры литературы и методики 
ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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района, прошёл путь от декоратора до художника-постановщика, оформил около двадцати спектаклей. 
Г.И. Антюфеев – автор трёх книг прозы, член писателей Ассоциации «Верхний Дон», творческого Сою- 
за художников России.

Поскольку в основе стратегии «чтение с остановками» лежит трехфазовая структура  
ТРКМЧП: вызов, осмысление, рефлексия  [5], работа с  текстом произведения начинается со стадии 
вызова. С.И. Заир-Бек писал, что на этом этапе необходимо «вызвать “на поверхность” имеющиеся 
у ребят знания или, если этих знаний слишком мало, помочь сформировать вопросы и предположе-
ния» [4, с. 6]. Здесь важно стимулировать у обучающихся интерес к получению новой информации. 
Учитель обращает внимание учеников на название рассказа: Как вы думаете, о каком уроке пойдет 
речь в рассказе? Кому может быть адресован этот урок? Ученики могут предположить, что рассказ 
будет посвящён школьному уроку, который мог оставить свой след в памяти автора. Также дети могут 
подумать и про урок, преподнесённый автору судьбой или же другим человеком.

После обсуждения вопросов, следует перейти к чтению фрагмента №  1 (см.  Приложение),  
что ознаменует начало стадии осмысления, предполагающей чтение и анализ предварительно разбито-
го на части текста. После прочтения фрагмента № 1 мы предлагаем задать следующие вопросы: Какие 
выводы о материальном положении жильцов мы можем сделать из описаний двора и героев? 
Какие детали подтверждают бедственное положение семьи? Обсуждение каждого прочитанного 
отрывка завершается обязательным вопросом на вызов  [8,  с.  52]: Как вы думаете, по каким при-
чинам Ангелина Васильевна не ест больше рыбу? Отвечая на него, ученики могут предположить, 
что из-за бедности ей часто приходилось есть рыбу, и та ей попросту надоела.

После прочтения фрагмента № 2 становится понятно, что рассказ будет посвящён жизненному 
уроку. Для осмысления фрагмента мы предлагаем такой вопрос: Почему, на ваш взгляд, героиня 
не обрадовалась, что холодильник полон рыбы и у неё есть, чем накормить детей? Далее задаем 
вопрос на прогнозирование: Как вы думаете, как в холодильнике появилась рыба? Здесь учащиеся 
могут предположить, что её принёс муж Ангелины Васильевны или рыбу наловили дети.

Причина, по которой героиня не ест рыбу, остается неизвестной до  прочтения отрывка №  3,  
где мы узнаём, что рыба была поймана детьми Ангелины Васильевны, и мать обвиняет их в бра-
коньерстве. Ученикам задаются вопросы на осмысление: Как вы понимаете слова Кольки-
браконьера: «Человек – царь природы, вот пусть она и трепещет перед ним, как “шестёрка” пе-
ред паханом на зоне»? Согласны ли вы с его мнением? Далее – вопрос на вызов, прогнозирующий 
содержание следующего отрывка: Как вы думаете, накажет ли мать своих детей? Исходя из назва-
ния, ребята могут предположить, что Ангелина Васильевна преподнесёт детям какой-то урок.

Из фрагмента № 4 учащиеся узнают, что дети хотели на деньги, вырученные от продажи икры, ку-
пить матери витаминов и платье. Ангелина Васильевна говорит, что дети погубили множество малень-
ких жизней, ведь каждая икринка – будущая рыба, которой не дали появиться на свет. Учитель задаёт 
следующие вопросы на осмысление: Почему сын молчал, опустив голову? Как вы считаете, поче-
му Ангелина Васильевна выкинула икру, ведь рыбок, которые могли из неё появиться, всё рав-
но не спасти? – и вопрос на вызов: Что же всё-таки мать сделает с пойманной рыбой? Ученики мо-
гут предположить, что она поступит с рыбой так же, как и с икрой.

После прочтения  фрагмента № 5 учащиеся узнают, что мать призывает сыновей не занимать-
ся браконьерством, чтобы потом не пришлось стыдиться своих поступков – ведь они не разбойники.  
По окончании чтения последнего отрывка можно задать вопросы на выявление уровня осознания про-
читанного фрагмента: Как мать относится к поступку своих сыновей? Как вы думаете, почему 
она не выкинула рыбу? В чем заключается мудрость этого поступка? Из слов матери учащимся 
становится понятно, что Ангелина Васильевна плохо относится к тому, что дети наловили рыбы с ик-
рой, но в то же время она понимает, что они пошли на это из добрых побуждений. Женщина призы-
вает своих сыновей: «Как бы ни было плохо и трудно, нельзя, совершая преступление, оправдывать 
его обстоятельствами» [3]. Своим поступком мать показала, что нельзя отнимать множество жизней 
ради собственной выгоды.

© Акшаева Н.В., 2021
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На стадии рефлексии текст анализируется как единое целое. В процессе рефлексии учениками 
формулируются выводы по изученному произведению и выдвигаются обоснования поступков героев. 
Нами предлагаются следующие вопросы: Какую альтернативу браконьерству вы могли бы пред-
ложить ребятам, желающим помочь своей матери? Как бы вы ответили на вопрос Ангелины 
Васильевны: «Разве можно, спасая одних, губить при этом других?»? Как вы относитесь к уро-
ку матери? Что в данном рассказе вам понравилось больше всего? Также можно предложить уча-
щимся поразмышлять над сквозной проблемой: Оправдывают ли средства (действия матери с ик-
рой) конечную цель (проучить детей)? – или составить синквейн по ключевому слову «Природа». 
Последний приём даст им возможность поразмышлять над вопросами: Почему нужно оберегать при-
роду? Как сохранить природное богатство? Что я могу сделать для этого? А также задуматься 
о региональном природном богатстве.

Обращение к литературному наследию Волгоградской области необходимо для того, чтобы сфор-
мировать человека, способного передавать от поколения к поколению нравственные и эстетичес-
кие традиции родного края, повышать интерес к творческому наследию своих земляков и воспиты-
вать чувство патриотизма и уважения у подрастающего поколения. Использование стратегии «чтение  
с остановками» способствует формированию у учащихся навыков анализа, критического осмысления  
и интерпретации прочитанного [6, с. 30]. К тому же в рамках данной стратегии чтение текста происхо-
дит непосредственно на уроке, что обуславливает свежесть восприятия произведения и исключает про-
блему, связанную с поиском книги и отсутствием времени на домашнее чтение.
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Приложение
Г.И. Антюфеев «Урок»

1. Чудная весенняя пора, когда деревья и кусты покрываются нежной, прозрачной зеленью, когда 
косые лучи заходящего солнца утепляют не только все цвета природы, но и души людей, настраивает 
на лирический лад. Или на воспоминания.

Во двор нашей пятиэтажки вышли жильцы. Умостились на ступеньках и на парапетах, на ска-
меечке, которую изловчился приткнуть меж двух деревьев дядя Саша Шацкий. Всегда слегка навесе-
ле, улыбался соседям, сидя на корточках у подъезда. Любил так сидеть, курить, щуриться, шутковать  
и, выслушивая ответы, приговаривать: «Ну артисты, ну артисты…». Вот и сейчас с непременной улыб-
кой и сигаретой, загнанной в правую половинку рта, прислушивался к разговору женщин, оседлав-
ших «его» скамейку.

© Акшаева Н.В., 2021
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Из парадной вырулил Пашура – Пашка Урунов, небольшого роста мужичок, обладатель ярко-
оранжевого «Москвича». Автомобиль преимущественно стоял во дворе, а не ездил. Часто торча-
щие из-под машины ноги служили вечным объектом насмешек, на которые хозяин, впрочем, никогда  
не обижался.

Урунов, как шофёрскую баранку, держал огромную миску. Подойдя к старой стволистой акации, 
вытащил из посудины увесистого леща, шмякнул на заранее заготовленную доску и начал чистить ог-
ромным ножом. Все замерли, невольно повернув головы в сторону Пашуры, который с хрустом сди-
рал чешую. Та, блеснув на солнышке, рассыпалась в разные стороны, прилипая к рукам, голой груди  
и даже лицу потрошителя. Ангелина Васильевна, полноватая женщина в старомодных, с мощными 
линзами очках, заговорила:

−	 Знаете, а я рыбу не ем.
−	 Почему? – спросила Олеся. Её большие глаза внимательным взглядом банковского сотрудника 

упёрлись в лицо собеседницы.
−	 Давно это было. Жили мы тогда в городе*. И прямо должна сказать – бедствовали. Я в то вре-

мя крепко заболела, долго лежала в больнице. Вышла оттуда, а дома – шаром покати. Муженёк мой,  
вот уж поистине «пьяница проклятый», мало того, что о ребятишках не заботился – пропил всё,  
что можно было пропить. И исчез, как обычно во время запоя. Всегда шатался чёрт знает где неде-
лями. Возвращался домой опухший, грязный, с глазами, что, не выдержав пьянки, начинали косить  
в разные стороны. С порога падал на колени, ревел ревмя, полз ко мне, просил прощения и клялся- 
божился, что это в последний раз. Ну, думаю, вернёшься – выгоню. Катись на все четыре стороны! Меня  
не пожалел – ни разу в больнице не навестил – ладно, но детей, детей голодными оставил… Сироты, 
настоящие сироты при живых родителях.

2. – Выгнала? – уточнила Тамара Яковлевна, вечно чем-то озабоченная женщина, комендант об-
щежития, в котором жили девчонки, учащиеся нашего ПУ.

−	 Выгнала, – спокойно ответила Васильевна и продолжила:
−	 Пошла на работу. Что туда еле ноги тяну, что оттуда. Иду, слёзы душат – ни сил, ни здоровья, 

ни денег нет. Когда ещё зарплату получу… а есть-то надо каждый день. И каждый день думка в голо-
ве: «Чем же детей кормить?».

Так было и в тот день. Бреду с фабрики, в ушах шум от швейных машинок, поясницу ломит –  
ну хоть ложись и помирай… Посидела на стульчике в прихожей, отошла вроде бы и – на кухню. Из ос-
татков всякой всячины надумала хоть пустой супчик сварить. Открыла холодильник, а там – большая 
кастрюля с икрой. До самых краёв икра. Не знаю почему, рванула дверцу морозилки – она рыбой заби-
та… Я так и рухнула на табуретку… Откуда такое богатство? Радоваться вроде бы надо, а у меня тос-
ка камнем на душу легла… Еле дождалась ребятишек, которые шастали по улице. 

3. Старший с порога закричал: «Ма, ты дома?» Вбежал на кухню, увидел, что я там, клацнул двер-
кой холодильника, поставил передо мной на стол кастрюлю, а сам аж сияет от счастья:

−	 Видала? Классно, да, ма? Себе на еду оставим, а остальное продадим. И купим тебе красивое 
платье. Однотонное. Да, ма? 

−	 Почему однотонное? – спросила Ангелина Васильевна и сама же ответила на свой вопрос:
−	 По бедности приходилось шить из разноцветных лоскутков, и как-то призналась мальчишкам, 

что мечтаю об однотонном платье. Вот старший и загорелся этой идеей. А я спросила у него: «Отку-
да икра и рыба, сынок?» Тихо так спросила, а у самой всё внутри колотится от какого-то беспокойства  
и даже страха.

−	 Это мы с Колькой… Ну, вместе с ним на промысел ездили…
−	 Браконьерили, значит, – говорю.
Колька, сосед наш, известный браконьер. Уж его и штрафовали, и в тюрьме сидел, а ему всё ни-

почём. «Деньги, – заявлял, – все мои неудобства и конфликты с властью компенсируют». «Ты ж гу-
битель природы. Изверг. Браконьер и спекулянт», – не раз выговаривала соседу. А он рот свой фикса-

© Акшаева Н.В., 2021
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тый щерит: «Ничего ты, тётка, не смыслишь в жизни. От неё надо брать всё. И даже больше. Живём  
в одного, так почему же я должен трястись перед каждой травинкой-былинкой да нюни распускать  
над всякой рыбёшкой. Человек – царь природы, вот пусть она и трепещет перед ним, как «шестёрка» 
перед паханом на зоне».

4. – Значит, браконьерили, сынок? – повторяю.
– Мам, ну мы же хотели как лучше… ты болеешь… Продадим икру, витаминов тебе купим. И пла-

тье. А, ма?
Обняла я его, прижала крепко к себе, погладила по голове.
– Представляешь, – говорю, – сколько вы жизней погубили, ведь каждая икринка – будущая рыба, 

маленькая, беззащитная… Так и ей не дали родиться. Разве можно, спасая одних, губить при этом других?
Сын опустил голову и молчал. Молчал, и когда взяла со стола кастрюлю, отнесла в туалет и вы-

валила всю икру в унитаз…
5. Вернулась на кухню, позвала младшего. Вручила сыновьям ножи, и втроём принялись резать 

рыбу на мелкие кусочки. Мальчики уже догадались, что и рыбу ждёт участь икры. Слёзы у них капали 
на ручонки, но ни один ни слова не проронил. У меня и у самой в горле ком стоял…

Попили мы после нашей совместной работы чаю с сухарями, успокоились. 
−	 Дорогие мои сыночки, – сказала я, – спасибо за доброту и заботу, но прошу: никогда, ни-

когда не браконьерте. Не хочу за вас дрожать, не хочу стыдиться ваших поступков. Я вас очень  
и очень люблю, но если ещё принесёте икру – сама сдам в милицию. Вы меня любите, любите и других,  
и не делайте худого никому: ни людям, ни природе. Как бы ни было плохо и трудно, нельзя, совер-
шая преступление, оправдывать его обстоятельствами. Вы ж у меня мужчины, защитники. Богатыри,  
а не соловьи-разбойники. Правда?

−	 Угу, – улыбнулся в ответ старший.
Ангелина Васильевна умолкла и задумчиво смотрела куда-то вдаль, словно вглядывалась в прошлое…
– А потом что было? – поинтересовалась Олеся.
– Ничего. Жили. И выжили. Мальчики мои выросли. Старший с первой получки купил мне одно-

тонное платье. Бирюзового цвета. Я его только по праздникам надевала. А рыбу с тех пор не ем.
Никто не заметил, как под разговор скрылся в парадной Пашура. Из форточки его кухни вскоре 

потянуло жареным лещом…

NATALIA AKSHAEVA
Volgograd State Socio-Pedagogical University

USE OF THE TECHNIQUE “READING WITH STOPPING” IN THE PROCESS  
OF STUDYING THE NOVEL “LESSON” BY G.I. ANTYUFEEVA

The article deals with the methodology of studying the works of the regional literature in the middle school based on the novel 
“Lesson” by G.I. Antyufeeva. In the process of the implementation of the strategy “reading with stopping”  

in the process of studying the novel the students enlarge their knowledge about the literature  
of the country and are introduced to the cultural heritage of the Volgograd region.

Key words: technology of development of critical way of thinking, critical way of thinking, 
“reading with stopping”, teaching methods of literature,  

regional literature, G.I. Antyufeev.
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ЖАНРОВЫЕ МОДИФИКАЦИИ «ТРИЛЛЕРА»  
(на примере романов о.а. бажанова «герой 

нашего времени.ru» и «иванов.ru»)*

Рассматривается понятие «триллера» как жанра массовой литературы. Анализируются его поджанры,  
выделяются их специфические черты. На материале романов «Герой нашего времени.ru»  

и «Иванов.ru» волгоградского писателя О.А. Бажанова выявляются  
жанровые модификации «триллера».

Ключевые слова: массовая литература, жанры, триллер, «Герой нашего времени.ru», 
«Иванов.ru», О.А. Бажанов.

Массовая литература – это культурный феномен, свойственный не только современной культу-
ре: с незапамятных времен искусство разделялось на «высокое» и «низкое». Рядом с одами М.В. Ло-
моносова и А.П. Сумарокова существовали фривольные вирши, имевшие популярность в массах. Ме- 
жду собой две эти разные стороны литературного творчества почти не соприкасались вплоть до XIX в., 
когда «низкое» стало всё более открыто заявлять о своём существовании. Прежде всего, это было свя-
зано с постепенным повышением уровня грамотности населения. Однако распространение «полуоб-
разованности» привело к снижению эстетических критериев, а потому «низкая» литература перестала 
находиться в оппозиции по отношению к «высокой», став массовой. «Массовое искусство как бы полу-
чило суверенитет для демократического крыла писателей и достигло определенных высот в разнообра-
зии форм и средств воспроизведения действительности, особенно в прозе. Именно прозаические жан-
ры своей доступностью противопоставлялись элитарной поэзии классицизма» [5, с. 105].

«Массовая литература – это совокупность популярных произведений, которые рассчитаны на чи-
тателя невзыскательного, не приобщенного (или мало приобщенного) к художественной культуре,  
не обладающего развитым вкусом, не желающего либо не способного самостоятельно мыслить и по до-
стоинству оценивать произведения, ищущего в печатной продукции, главным образом, развлечения. 
Часто понятие «массовая литература» подменяется синонимичными терминами: «популярная (popular) 
литература», «тривиальная литература» или «паралитература» [8]. Основными критериями подобной 
литературы является «облегченность понимания, «легкоусвояемость» – узнаваемые герои, типичные 
ситуации, популярные жанры» [9, с. 130]. Она является «адресной, т. е. ориентированной на опреде-
ленные возрастные и социальные группы, соответствуя их ожиданиям» [Там же, с. 135].

Массовая литература, при своей тривиальности, развивается не только в количественном отноше-
нии, но и в качественном, хотя эстетические требования по-прежнему не столь высоки.

Литературовед Н.Н. Николина в работе «Массовая литература сегодня» [6] выделяет следующие 
её жанры: авантюрно-приключенческие романы, боевики, фантастику, триллеры, дамские романы, де-
тективы и др. Каждый из них обладает определенными тематическими канонами, шаблонными сюжет-
ными схемами, набором действующих лиц, клишированными главными героями. Однако распростра-
нены и отклонения от жанро-тематических наборов: в криминальном романе может присутствовать 
любовная линия, в фантастическом – элементы мелодрамы, в шпионском романе – детектив.

Триллер является одним из самых популярных жанров массовой литературы как у читателей,  
так и у писателей. Его название происходит от англоязычного слова “thrill” (буквально – «трепет»),  
таким образом, главная цель в подобном произведении состоит в том, чтобы вызвать у читателя «чув-
ство тревожного ожидания, волнения или страха, сменяющееся восторгом, а острые ощущения прояв-

* Работа выполнена под руководством Путило О.О., кандидата филологических наук, доцента кафедры литературы и методики 
ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ляются на всех стадиях развития сюжета» [4, с. 35]. В массовой литературе эксплуатируется интерес 
ко всему таинственному и загадочному, и рассматриваемый нами жанр – прямое тому доказательство. 
Триллеры делятся на следующие поджанры: медицинские триллеры, комедийные триллеры, триллеры-
катастрофы, экотриллеры, авиационные триллеры, юридические триллеры, мистические триллеры, по-
литические триллеры, психологические триллеры и др. Исследователь Т.В. Дьякова выделяет следую- 
щие характерные черты жанра «триллер» в целом:

1)	 «действие постоянно находится между настоящим и будущим, сюжет стремится вперед к ос-
новному моменту истории;

2)	 невозможность предсказать дальнейший ход событий вызывает чувство тревожного ожидания 
у читателей;

3)	 финал произведения зависит от личностных качеств, знаний и умений главного героя;
4)	 художественное оформление соответствует определенной тематике;
5)	 в произведениях часто используются элементы других жанров для создания нужного настрое-

ния и сохранения интриги» [Там же].
На наш взгляд, исследование массовой литературы поможет разобраться в многообразии жанров 

и тем, появившихся в начале нулевых, покажет многоуровневость современного литературного про-
цесса. При этом изучение жанровых модификаций триллера является относительно новой, малоизу-
ченной проблемой в литературоведении. 

В современной литературе есть множество примеров серийных триллеров, когда один герой (или ге-
рои) переходит из книги в книгу, развивая свою «вселенную». Как правило, в жанровом отношении  
эти произведения однородны: серии медицинских триллеров (Саймон Бекетт «Химия страсти», Пат-
рисия Корнуэлл «Вскрытие показало»), серии приключенческих триллеров (Стиг Ларссон «Девушка  
с татуировкой дракона»), серии детективных триллеров (Тан Френч «В лесной чаще») и т. д. Однако  
не так часто в массовой литературе мы можем встретить серийный триллер, в котором сюжет раз-
ворачивается в трансформирующемся хронотопе: когда меняется не только время и место действия,  
но и окружающая обстановка, среда. 

Примером такого текста может служить дилогия О.А.  Бажанова о  майоре Иванове. Олег Ива-
нович Бажанов – современной писатель из Волгограда, работающий в разных жанрах: от историчес-
кой фантастики (Времени нет») до остросюжетных триллеров («Герой нашего времени.ru»). До при-
хода в литературу Олег служил военным летчиком. Ещё мальчиком он  грезил о небе и о полётах, 
в 14  лет он был зачислен курсантом в «Школу юных космонавтов-качинцев» (при Качинском лет-
ном училище), в пятнадцать – совершил первый прыжок с парашютом, а затем поступил в Саратов- 
ское высшее военное училище летчиков, которое окончил в 1982 г. В 43 года, уволившись со службы, 
он занялся литературой. Безусловно, мужественная профессия оказала влияние на выбор Бажановым- 
писателем основных тем, сюжетов и героев: как правило, в центре его произведений – молодой  
или зрелый мужчина, связанный с военным поприщем, который занимается поиском своего места  
в мире. Этот герой всегда сталкивается с опасностью, рискует своей жизнью, удивительным образом 
справляется со всеми испытаниями, что уготовила ему судьба: «В художественных произведениях ав-
торов-мужчин, как ни банально это звучит, главным персонажем, определяющим течение событий, ос-
тается мужчина» [6, с. 138].

Вышедшие в 2008 г. остросюжетные триллеры «Герой нашего времени.ru» и «Иванов.ru» составля-
ют дилогию, повествующую о жизни командира вертолётного звена – майора Иванова Александра Ни-
колаевича. Название первой книги является прямой реминисценцией на роман М.Ю. Лермонтова «Ге-
рой нашего времени». Добавление к названию постфикса “ru” – попытка указать на современность 
произведения. Подобная «игра» с названием – излюбленный прием постмодернистов, для которых ин-
тертекстуальность – характерная, основополагающая черта творчества. «Ироничное игровое начало, 
использованное для привлечения внимания и провокации» [3, с. 197], наталкивает читателя на мысль, 
что роман расскажет о личности незаурядной, о Печорине XXI в. Исторический фон произведения – 
первая чеченская компания весны–лета 1995 года.
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Майор Иванов – типичный герой мужских романов начала нулевых. С первых же страниц он вы-
деляется на фоне своих сослуживцев, он отважный, смелый, верный Отечеству. «Для Иванова с Ча-
мовым – обычная командировка, летят спокойно, ведь не на саму войну идут, а “пацанам” интерес-
но – волнуются» [1]. Помимо ярких картин боевых действий есть в романе место и для драматичной 
любовной линии между главным героем и молодой женщиной, служащей в армии. Мастерское изо- 
бражение внутреннего конфликта Иванова, развивающегося на фоне жестокой и бессмысленной вой-
ны, открывает в Баженове-писателе психолога, внимательного наблюдающего за меняющимся миро-
воззрением своего героя.

Своеобразие этого романа состоит в том, что в произведении присутствуют черты различных под-
жанров триллера: здесь есть элементы политического триллера (главный герой привлекает к себе не-
желательное внимание начальства), психологического триллера (конфликт героя с внутренним «Я»), 
романтического триллера (любовная линия романа). Автор намеренно совмещает элементы несколь-
ких поджанров для поддержания интриги и создания нужного настроения, модифицирует их. На наш 
взгляд, жанр этого произведения можно определить как военно-политический триллер, поскольку сю-
жет повествует о том периоде жизни Иванова, который он посвятил службе в горячих точках, а кон- 
фликт связан с разногласиями между главным героем и властью.

Во второй части дилогии – романе «Иванов.ru» – меняются место, время и условия действия,  
из-за чего произведение читается как отдельная книга, хоть и является продолжением повествования 
о жизни бывшего вертолетчика, майора Александра Николаевича Иванова. Теперь читатель видит ге-
роя на «гражданке». Пройдя Чечню и Афганистан, Иванов желает спокойной, мирной жизни, пытает-
ся наладить отношения с семьей, однако спокойствие не может длиться долго – и опасность вновь под-
стерегает героя: буквально с первых же страниц Иванов оказывается втянут в интриги криминальных 
группировок. Иванов рискует своей жизнью, чтобы спасти близких людей, стоит перед сложным мо-
ральным выбором, но не переходит на сторону врага. Исключительность Иванова, его отвага помога-
ют ему справиться с непростой ситуацией, выйти из неё победителем.

В произведении вновь сочетаются элементы разных жанров: это и криминальный триллер (с пер-
вых же страниц романа читатель погружается в мир криминальной России рубежа XX–XXI вв.), и ро-
мантический триллер (отношения с Леной), и психологический триллер (герой стоит перед сложным 
выбором «совершить какой-то грех и иметь за это деньги, возможно – большие деньги, или не совер-
шать греха и изгнать Дьявола из своей души» [2]), и элементы детективного триллера, и даже семей-
ный роман (Иванов пытается наладить отношения с семьей). Тем не менее, мы  можем определить  
эту часть дилогии как криминально-детективный триллер, т.  к. основной конфликт связан именно  
с противостоянием героя преступному миру. Автор намеренно меняет поджанр произведения, чтобы 
раскрыть своего героя не только в военной среде, но и в гражданской жизни, которая, как оказалось, 
может быть не менее опасной.

Рассмотренные романы Бажанова являются классическим образцом массовой литературы нача-
ла XXI века: они растиражированы, ориентированы на определенного (часто – невзыскательного) чи-
тателя, увлекательны, жанрово-тематически клишированы. Однако за счет соединения разных под-
жанров триллера автору удается полностью раскрыть образ главного героя, представить его объемным 
за счет рассмотрения разных сторон его жизни: от военной службы до противостояния криминалу,  
от преодоления внутреннего конфликта до решения семейных проблем.
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ИМЯ КАК СРЕДСТВО РАСКРЫТИЯ ХАРАКТЕРА ГЛАВНОГО ГЕРОЯ  
В РОМАНЕ А.В. ИВАНОВА «ГЕОГРАФ ГЛОБУС ПРОПИЛ»*

Изучается именная характеристика главного героя романа А.В. Иванова «Географ глобус пропил», являющаяся  
и способом создания центрального образа произведения, и формой выражения позиции писателя,  

рассматривающего проблемы современного школьного образования и воспитания.

Ключевые слова: именная характеристика персонажа, образ, главный герой, 
авторская позиция, класс, малая родина.

А.В. Иванов – один из тех талантливых русских прозаиков нового тысячелетия, кто, учитывая 
опыт постмодернистской поэтики с её интертекстуальностью и «всеобъемлющей» иронией, продол-
жает и обновляет традиции реалистической классики, открыто признавая: «Это не значит прямое след- 
ствие от классиков – это я, но на их дороге я стою» [6]. В том, что А. Иванову – «по дороге» с русской 
реалистической литературой, уверены и литературные критики, заметившие, что внутренний путь раз-
вития писателя «привел его от наивности ранних вещей сквозь искушения современного литпроцес-
са к зрелости классического романа “Тобол”» [20, c. 77]. Стоит отметить: ориентация на образец та-
кого рода даёт о себе знать и в более раннем романе А.В. Иванова «Географ глобус пропил» (написан 
в 1995 г.; опубликован в авторской редакции – в 2005-м г.), «провокативное» заглавие которого, с од-
ной стороны, передаёт «дыхание» переломного периода 1990-х, «перекроивших» немало географичес-
ких границ и многое «перестроивших» в общественных отношениях, а с другой – устанавливает «пе-
рекличку» с русскими художниками, внимательными к «школьной» проблематике.

К учебному предмету «география» обращался Д.И.  Фонвизин, в пьесе которого – «Недо-
росль» (1781) – для госпожи Простаковой это всего лишь «наука для извозчиков». В «Капитанской 
дочке» (1836) А.С. Пушкина «недорослем жил» в отцовском доме и юный Петруша Гринёв, который 
приобретённую для него географическую карту использовал для сооружения воздушного змея. «На-
укой почтальонов», не требующей серьёзного внимания, называет географию инспектор из юмо-
ристического рассказа А.П. Чехова «Экзамен на чин» (1884), а для учителя Ипполита Ипполитыча –  
из другого чеховского рассказа («Учитель словесности», 1894) главное в географии – «черчение карт». 
Вместе с тем, само внимание русских писателей к «географическим» ориентирам своих произведений 
обозначает стремление персонажей найти своё место в семье, в обществе, в мире.

Эта идея доминирует и в действиях главного героя романа А. Иванова «Географ глобус пропил»: 
Виктор Служкин, учитель географии, настаивает на действенном освоении своего предмета, не сво-
дя урок к разрисовыванию контурных карт и домашней зубрёжке. По мнению героя, география – важ-
нейшая школьная дисциплина, способствующая укреплению мировоззренческих позиций подрост-
ков, «живущих в обществе, где нередко материальные ценности отодвигают в личности на последний 
план творческое, созидательное начало, на первый выступает культ силы, не  признающей «табели  
о рангах», и культ денег, особенно опасный для молодых сердец» [14, с. 19]. На свой страх и риск учи-
тель ведёт своих «сложных» подростков в поход, открывая перед ними завораживающие картины род-
ного Урала и помогая им понять своё земное предназначение. В этом Географу и видится цель такого 
путешествия: «чтобы стать равновеликим этой природе, надо взрастить и воспитать в себе человека. 
В результате столкновения двух стихий – могучей силы природы и стихийности школьной жизни – 
природа подчиняет её, оказываясь мудрым воспитателем» [10, с. 24].

* Работа выполнена под руководством Переваловой С.В., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и ме-
тодики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Со времени публикации анализируемого романа среди читателей и критиков не утихают разно-
гласия: «Географ глобус пропил или помог понять мир?» Для одних – экспедиция Служкина восполня-
ет в современности недостающий молодым «дух романтики», для других это – «уголовное дело». По-
лярные оценки вызывает и образ Географа, в нём, как пишет О.А. Мокрушина, пытаются вычленить 
одну доминанту: «либо “алкаш” и “неудачник”, либо «тряпка” и “пофигист”, либо “бездельник” и “шут 
гороховый”, либо, напротив, “романтик” и “поэтичная натура”, “гармоничная личность” и “святой че-
ловек”» [13, с. 128]. Между тем, характер Географа и задуман был «сотканным» из крайностей. Проти-
воречивость натуры и поведения «романного героя» А. Иванова находит отражение в его имени: «Вик-
тор» на латинском языке означает «победитель» [15, с. 64]. Однако в этом образе мало «победного»,  
а факты «внешней» биографии Служкина, сложившейся к концу романа, на первый взгляд, и вовсе яв-
ляются подтверждением того, что он терпит сокрушительное поражение: за «уральский» поход с уче-
никами – досрочное увольнение с работы, отчуждение жены, не «распутанные» отношения с девушка-
ми, которыми быстро и легко увлекается молодой учитель. Однако вот внутренняя эволюция на глазах 
читателей стремительно «трезвеющего» и мужающего героя доказывает, что он достойно претерпева-
ет все эпизоды-испытания своей судьбы.

Как правило, в художественном произведении «автор описывает разных героев различным язы-
ком… может описывать одно действующее лицо с точки зрения другого действующего лица того  
же произведения, использует свою собственную точку зрения и т. д.» [21, с. 28]. В связи с рискован-
ной романтической «экспедицией» учителя особенно значимо имя, данное Служкину его близким дру-
гом Будкиным, – Витус. По-видимому, такое дружеское обращение к главному герою романа связано  
с памятью о Витусе Беринге, знаменитом мореплавателе, «капитане-командоре», руководителе Первой 
и Второй Камчатских экспедиций. Подтверждением служат хронотопические особенности рассмат-
риваемого произведения. В своё время Прикамье в экспедиции Беринга, «в этом сложном, опасном  
и грандиозном путешествии сыграло важную роль, оказавшись пунктом зимовки легендарной ко-
манды и подготовки к дальнейшей дороге» [4], а в наши дни проза А. Иванова открывает читателям  
так называемый пермский космос. Его Географ, «alter ego своего создателя, персонификацией автор- 
ского авантюрного творческого духа»  [18], стремится сделать свою малую родину «“видимой”, су-
ществующей в мировой системе культурных ландшафтов» [11, с. 67], становясь проводником («из лат. 
vitus проводник, поводырь, ср. via дорога, путь» [19, с. 66]) в широком историко-культурном контекс-
те многовековых странствий, опасностей и открытий, представленных как в последущих произведени-
ях, так и в культурологических проектах А.В. Иванова: «Message: Чусовая», 2007; «Уральская матри-
ца», 2008; «Хребет России», 2009, и др.

Восстанавливая маршрут своего путешествия с учениками, Виктор Служкин подводит важный 
итог: «И я вспоминаю весь наш поход – от самой Перми – второй до деревни Межень. И сейчас здесь, 
глубокой ночью на  пороге пекарни, неясный смысл нашего похода становится мне вроде бы  ясен.  
Мы проплыли по этим рекам – от Семичеловечьей до Рассохи – как сквозь судьбу этой земли, –  
от древних капищ до концлагерей» [5, с. 422]. Хотя Географ и не наносит на карту новые земли, но от-
крывает неизвестные подросткам географические объекты, а эти открытия – опасные таёжные реки 
Ледяная, впадающая в неё река Поныш, Долгановский порог (в честь погибшего здесь туриста), скала 
Семичеловечья и гора Шихан и другие вплотную приближают к ним историю Отечества. «Зачем, Вик-
тор Сергеевич, мы вообще учим эту ерунду, морально устаревшую сто лет назад?» [Там же, с. 35] –  
нередко слышалось на уроке географии в школе. «И вот теперь у них под ногами словно земля загово-
рила. До самых недр, до погребенных костей звероящеров, она вдруг оказалась насыщенной смыслом, 
кровью, историей» [Там же, с. 203].

Сам по себе этот поход для команды Служкина становится экстремальным испытанием, отча- 
сти сопоставимым с трудностями, выпавшими на долю Витуса Беринга и его отважной команды. Кон-
цепция воспитания и обучения, по Служкину, такова: «Можно стать примером, и тогда те, кому надо, 
научатся сами, подражая. Однако подражать лично мне не советую. А можно просто поставить в та-
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кие условия, где и без пояснений будет ясно, как чего делать. Конечно, я откачаю, если кто утонет, 
но вот захлебываться он будет по-настоящему»  [5, с. 312]. Предварительно получив советы от сво- 
его учителя, «трудные» подростки, вынуждены самостоятельно преодолевать Долгановский порог,  
что для них, изнеженных городской жизнью, равносильно подвигу. Это подвиг не только «выжива-
ния», но и взросления, поскольку не сразу, но до их сознания доходит мысль: ответственность за всё, 
что происходит с тобой и вокруг, нужно брать на себя. По-видимому, эту мысль подтверждает и род 
учительской деятельности Виктора Служкина: ему приходится преподавать экономическую геогра-
фию в стране, экономика которой находится в кризисном состоянии, а «география из границ совет- 
ской империи вернулась в границы России» [3, с. 48]. Однако, что и осознаёт Виктор Сергеевич, всегда 
остаётся «география» души, сохраняющая неизменные нравственные «координаты». Родина не толь-
ко «территория», это время жизни, отпущенное тебе как личности и гражданину своей страны. Вот по-
чему для Географа, как и для самого автора, неграмотность географическая подобна неграмотности ду-
ховной. 

Правда, А. Иванов не стремится сделать своего Географа идеальным, поэтому само название ро-
мана не позволяет обойти вниманием поэтоним Витус, который, как и полагается именам собствен-
ным, «включен в отношения и смысловые связи с текстом произведения и широким контекстом куль-
туры. Он “бурлит” различными содержательными и интерпретативно-смысловыми возможностями  
и при этом способен накапливать и хранить информацию» [7, с. 242]. Исходя из этого положения, мож-
но предположить о связи имени Витус с одной из форм имени античного божества Диониса – Бахусом, 
богом виноделия в древнеримской мифологии. «Прономинант Бахус употребляется в значениях ‘алко-
голизм’ и ‘вино’» [9, с. 141], а в начале сюжета в романе А. Иванова «Географ глобус пропил» Служ-
кин пристрастен к алкоголю. «Он пьёт тогда, когда надо совершить подлость, а ему не хочется этого 
делать. Служкин заменяет подлость свинством» [16], – объясняет писатель. Постепенно Географ на-
чинает осознавать, что самое большое «свинство» – делать несчастной свою дочь: «У меня ощуще-
ние страшной вины перед ней» [5, с. 185]), поэтому в последней главе романа он резко отказывается 
от алкоголя, утешая маленькую дочку: «Это не вино, – сказал Служкин. – Это я воду принес в бутыл-
ке – цветочки полить. – И он вылил вино в ящик с землей, который висел на перилах» [Там же, с. 445].  
В этом смысле важным оказывается и то, что практически во всех мифах Дионис представляется «дваж-
ды рождённым», и для Географа поход – «второе рождение»: полученный им в ходе «экспедиции» урок 
заставляет пересмотреть тезис, на котором учитель настаивал в самом начале сплава по рекам, – «под-
ражать лично мне не советую» [Там же, с. 312]. В глазах четырёхлетней дочери Служкин – не юнга, 
а капитан, может, и «пропивший» устаревший глобус, но не потерявший в эпоху «лихих 90-х» те цен-
ностные ориентации, которые дороги его ученикам, говорящим: «Зато он не орет и не учит, как жить. 
И относится по-человечески». Это и в наши дни «составляет ядро имиджа педагога» [22, с. 51].

О том, что такое «относиться по-человечески», подсказывает и не  менее «противоречивая»,  
чем имя, фамилия Географа. С одной стороны, она включает в себя традиционные представления  
о высоком звании учителя, который не просто работает, но служит делу государственной важно- 
сти («весь его путь – любовь к людям и служение людям – Служкин – в имени героя его предназна-
чение» [12, с. 123]), а с другой стороны, творческий потенциал учителя сталкивается с администри-
рованием властных структур, которые препятствуют его творческим инициативам, поэтому в этом 
суффиксе «к» улавливается несколько уничижительной оттенок. Уничижительное «корректирова-
ние» фамилии (из служения – не в службу, а – в обслуживание и прислуживание) является следстви-
ем непродуманных образовательных концепций, порой превращающих учителя из человека творчес-
кого склада в функцию, чему и пытается противостоять Виктор Служкин, полемизируя со взглядами 
завуча школы Розы Борисовны. Он усиленно противится тому, чтобы отведённые ему минуты урока 
превращались в «унылый пересказ скучного учебника»; стремится перевести урок в формат диалога  
с учениками, нередко, хоть и грубовато, шутит, иронизирует. При этом «за внешним неформатом сво-
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его Географа Иванов показал мощное личностное начало и традиционный гуманизм» [8, с. 218], чутко 
улавливаемые школьниками, и «красной профессурой», и неуправляемой (поначалу) «зондеркомандой».

Говоря о фамилии Служкин, нельзя не заметить и её «интертекстуальной» составляющей, кото-
рую сразу обнаружили литературоведы и критики: «Служкин – насыщенный образ, ориентированный 
на множество известных литературных фигур» [17, с. 153]: Пушкина (созвучие фамилий), Хлестакова, 
Зилова, Мышкина, Ерофеева, «духовных босяков» и др.

Итак, содержательно и ассоциативно насыщенно: оно хранит память о Витусе Беринге, значит, 
включает в себя высокие представления о служении людям и науке. Интертекстуальная «составляю- 
щая» поэтонима позволяет на современном материале подчеркнуть «вечность» проблемы «се-
мья и школа»: чему учить? как учить? кому учить? В романе «Географ глобус пропил» А.В. Иванов  
не даёт готовых ответов, представив противоречивый характер главного героя противоречивого време-
ни, но взывает читателей к продолжению диалога и поиску истины.

Литература
1.  Бычкова О.А. Герой в символическом пространстве романа А. Иванова и фильма А. Велединского «Географ глобус 

пропил» // Литература в школе. 2016. № 4. С. 17–19.
2.  Васильева А.А. Имена собственные и особенности их функционирования в романе А. Иванова «Географ глобус про-

пил» // Ученые записки Национального общества прикладной лингвистики. 2017. № 3(19). С. 51–59.
3.  Глембоцкая Я.О. Плохой хороший человек: о Викторе Зилове и Викторе Служкине // Вестник Новосибирского госу-

дарственного театрального института. 2012. № 4. С. 42–51.
4.  Зачем в Прикамье приезжал потомок Витуса Беринга? // «Аргументы и Факты». № 14. АиФ-Прикамье 05.04.2017. [Элек-

тронный ресурс].  URL:  https://perm.aif.ru/dontknows/zachem_v_prikame_priezzhal_potomok_vitusa_beringa (дата обраще-
ния: 10.10.2020).

5.  Иванов А.В. Географ глобус пропил. М.: Изд-во АСТ, 2019.
6.  Интервью Алексея Иванова Лаборатории Фантастики. [Электронный ресурс]. URL: https://fantlab.ru/article444 (дата 

обращения: 18.09.2020).
7.  Калинкин В.М. Имя собственное как поэтоним // Теория и практика ономастических и дериватологических исследо-

ваний: колл. моногр. / науч. ред. В.И. Супрун, С.В. Ильясова. Майкоп: Изд-во «Магарин О.Г.», 2017.
8.  Климова Т.Ю. Образ неформатного учителя в литературе 1960–1990-х  гг. // Вестник бурятского государственного 

университета. 2015. № 10-1. С. 212–219.
9.  Кудрявцева А.А. Полисемантичность апеллятивизированной единицы как один из признаков ее вхождения в систему 

языка // Изв. Волгоград. гос. пед. ун-та. 2015. № 3(98). С. 138–143.
10.  Левитская Н.А. Географ глобус пропил или помог понять мир? «Школьная» тема в произведениях новейшей литера-

туры // Литература в школе. 2015. № 10. С. 23–24.
11.  Литовская М.А. Литературная борьба за определение статуса территории: Ольга Славникова – Алексей Иванов // Ли-

тература Урала: история и современность: сб. ст. Екатеринбург, 2006. Вып. 2. С. 66–75.
12.  Моисеева У.Н. Постреалистические признаки романа А.В. Иванова «географ глобус пропил // Гуманитарные науки 

и образование. 2017. № 2(30). С. 121–124.
13.  Мокрушина О.А. Проблема амбивалентного героя в романе А. Иванова «Географ глобус пропил» // Казанская на-

ука. 2014. № 6. С. 128–132.
14.  Перевалова С.В. Юные герои Фазиля Искандера за уроками русской классики // Литература в школе. 2015. № 11. 

С. 18–20.
15.  Петровский Н.А. Словарь русских личных имён. Около 2600 имён. М.: Сов. энциклопедия, 1966.
16.  Писатель Алексей Иванов: «Географ не алкаш, он пьет, когда надо совершить подлость». Интервью с А. Ивановым // 

Комсомольская правда. 2013. 12 нояб. (№ 148). С. 15.
17.  Плиева Л.М.Р., Долгиева М.Б. Князь Мышкин как прообраз Виктора Служкина в романе Алексея Иванова «Географ 

глобус пропил» // Инновационные подходы в современной науке: сб. ст. по материалам XIII Междунар. науч.-практ. конф. 
М.: Интернаука, 2018. С. 153–158.

18.  Ребель  Г. Уроки Географа [электронный ресурс] // Алексей Иванов: [сайт]. URL: http://ivanproduction.ru/
literoturovedenie/uroki-geografa.html (дата обращения: 24.11.2020).

19.  Суперанская А.В. Современный словарь личных имён: cравнение, происхождение, написание. М.: Айрис-пресс, 2005.
20.  Тимофеев А.Н. На пути к Тоболу // Вопросы литературы. 2020. № 3. C. 75–101.
21.  Успенский Б.А. Поэтика композиции: структура художественного текста и типология композиционной формы. М.: 

Искусство, 1970.
22.  Шаруева Е.В. Характеристика профессионального имиджа учителя в рамках современных стандартов образования // 

Изв. Волгоград. гос. пед. ун-та. 2020. № 8(151). С. 47–54.

© Дащинский В.В., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

18

VLADISLAV DASHCHINSKIY
Volgograd State Socio-Pedagogical University

NAME AS A MEANS OF DETECTING THE NATURE OF THE CENTRAL CHARACTER  
IN THE NOVEL “THE GEOGRAPHER DRANK HIS GLOBE  

AWAY” BY A.V. IVANOV

The article deals with the name characteristics of the central character of the novel “The geographer drank his globe away”  
that is both a way of the creation of the central image of the work and a form of the expression of the writer’s  

viewpoint considering the issues of the modern school education and upbringing.
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ОРГАНИЗАЦИЯ КВЕСТА НА УРОКЕ ВНЕКЛАССНОГО ЧТЕНИЯ В СТАРШИХ КЛАССАХ  
(в ходе формирования представления у учащихся о жанре фэнтези)*

Рассмотрена возможность применения квеста на уроке внеклассного чтения в процессе формирования у учащихся 
старших классов представления о жанре фэнтези. Определены преимущества данного вида игровой  

деятельности с точки зрения соответствия ФГОС СОО нового поколения. Выявлены  
принципы организации урока-квеста. Представлены этапы игры  

и методические рекомендации по её проведению.

Ключевые слова: методика обучения литературе, «Хроники Нарнии» К.С. Льюиса, 
игровая деятельность, игра, квест, УУД.

Произведения жанра фэнтези пользуются большой популярностью у читателей школьного воз-
раста, но в современных учебно-методических комплексах по литературе фэнтезийные произведе-
ния и сам термин как таковой не изучаются (за исключением УМК под редакцией Т.Ф. Курдюмовой,  
где произведение этого жанра находятся в разделе «Сказочная повесть» [5]). На наш взгляд, это явля-
ется существенным недостатком современной методики обучения литературе, что обуславливает ак-
туальность данной проблемы.

На уроках внеклассного чтения в старших классах формирование представления о жанре фэнте-
зи нам видится наиболее целесообразным, т. к. учащиеся уже овладели должным уровнем читатель-
ской компетентности, а также владеют обязательным минимумом теоретико-литературных понятий.

Основываясь на стандартном фэнтезийном сюжете (избранный герой или группа героев, проходя 
испытания и становясь сильнее, спасают мир), можно сделать вывод, что для организации таких заня-
тий лучше всего подходят нестандартные формы проведения уроков, основанные на игровой деятель-
ности. Благодаря тому, что в основе данной деятельности лежит игра, она может являться отличной 
учебной мотивацией для школьников.

На сегодняшний день всё большую популярность набирает такой вид игровой деятельно- 
сти, как квест. Квест (от англ. quest – поиск, искание) – это игра-приключение, в которой учас-
тникам необходимо решать задачи для  продвижения по сюжету  [3,  с.  22]. Пройти квест можно 
только достигнув цели (на каждом этапе квеста даётся задание, которое является ключом к сле-
дующему этапу со своей задачей). «Алгоритм квеста строится по логике технологии проблемного 
обучения» [1]: сначала перед участниками ставится проблема, а затем осуществляется поиск путей  
её решения, в конце (на заключительном этапе) представляется результат решения поставленной 
задачи и проводится рефлексия.

При организации квеста необходимо учитывать следующее:
1)	 количество этапов и время на прохождение отдельного из них ограничено временем прове-

дения игры;
2)	 под этапом подразумевается испытание в виде задания, загадки или вопроса;
3)	 успешно пройденное испытание позволяет участникам продвинуться на пути к достижению 

цели или приносит определённое вознаграждение;
4)	 испытание, которое не было пройдено, приносит участникам штраф или дополнительное  

задание;
5)	 в конце игры участников, успешно выполнивших все задания, ждёт награда [4, с. 84].

* Работа выполнена под руководством Путило А.О., кандидата филологических наук, старшего преподавателя кафедры литера-
туры и методики её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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В рамках формирования представления у учащихся старших классов понятия о жанре фэнтези мы 
предлагаем организацию квеста на основе серии романов «Хроники Нарнии» К.С. Льюиса [6]. Целе-
сообразность использования «Хроник» объясняется тем, что данный цикл является образцовым про-
изведением фэнтезийного жанра, популярен среди школьников и не вызывает трудностей в изучении.

В связи с тем, что квест будет проводиться для старшеклассников, количество которых в одном 
классе варьируется от 20 до 30 человек, следует организовать нелинейный квест, когда учащиеся де-
лятся на команды и проходят квест по этапам, указанным в маршрутном листе.

Для проведения нашего квеста «Спасители Нарнии» предполагается, что педагог заранее выбе-
рет 5 учащихся, четыре из которых будут ведущими на этапах, а одна ученица играть роль главного 
антагониста (в нашем случае, Джадис) и руководить последним этапом квеста, от прохождения кото-
рого будет зависеть спасение целого мира. Также педагог заранее рассказывает выбранным учащим-
ся концепцию планируемого квеста и объясняет, что ведущие этапов – предатели, которые по приказу 
Белой Колдуньи должны любыми способами задержать детей Адама и Евы, т. е. давать неправильные 
подсказки, сбивать и всячески мешать при прохождении испытаний. При желании и возможности ве-
дущих, можно «превратить» их в обитателей Нарнии: подобрать соответствующие костюмы и грим.

В день проведения квеста педагог помогает ведущим подготовить всё для их этапов, даёт по- 
следние наставления и напоминает, что прохождение испытания засчитывается, только если коман-
да смогла правильно выполнить задание за отведённые 5 минут. На время проведения мероприятия 
учитель становится рассказчиком и наблюдателем, который вмешивается в  происходящее только  
при форс-мажорах, тем самым позволяя школьникам самостоятельно организовывать сотрудниче- 
ство друг с другом.

В начале урока-квеста учитель-рассказчик объясняет старшеклассникам причины их попадания 
в Нарнию, что они должны сделать, чтобы помочь этому миру и объясняет правила прохождения эта-
пов. Затем учащиеся распределяются на команды с помощью карточек («Воин», «Лучник», «Цели-
тель»), выбирают капитанов, получают маршрутные листы и идут проходить квест согласно получен-
ному маршруту (этапы квеста представлены в табл. ниже).

Таблица

Этапы квеста «Спасители Нарнии»
Название этапа Задание

«Путешествие по Нарнии»
Учащимся предлагается карта Нарнии с обозначениями;  
их задача обозначить значимые места на карте во время путе-
шествия Пэвенси, рассказать о них и нарисовать путь героев

«Спасаясь от погони» Собрать фрагменты в единую карту и найти выход из лаби-
ринта

«В поисках союзников» Сопоставить изображение фэнтезийных существ с их назва-
нием, а затем выбрать, кого из них они будут спасать

«Через бурную реку»

Среди расположенных вокруг надписей («Дерево», «Раненый 
грифон», «Моток верёвки», «Камень», «Обломки льда», «Вет-
ви деревьев») учащиеся должны выбрать ту, что поможет  
им перебраться им через реку, основывая свой выбор на назва-
нии отряда, в котором состоят, а также обосновать его

«Последнее испытание»

Каждый отряд получает кроссворд, у каждой группы в них от-
мечены красным свои буквы. Если учащиеся смогут решить 
правильно кроссворд и разгадать буквы, то им необходимо бу-
дет собрать из них слово. Данное слово – ответ, как победить 
Джадис.
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Каждый этап квеста направлен на формирование и закрепление у учеников представлений о жан-
ре фэнтези:

1)	 этап «Путешествие по Нарнии» посвящён географии мира и фэнтезийному пространству;
2)	 этап «Спасаясь от погони» напоминает участникам, что в произведениях жанра фэнтези дей- 

ствующими лицами могут быть не только люди, но и фэнтезийные существа (говорящие животные);
3)	 этап «В поисках союзников» расширяет группу фэнтезийных существ, дополняя их сказочны-

ми и мифическими существами (орки, кентавры, сатиры и др.);
4)	 этап «Через бурную реку» помогает учащимся вспомнить, что  главные герои фэнтези наде-

лены особыми способностями (будь  то умение мастерски владеть оружием или исцеление других),  
что и отличает их от других действующих лиц произведения;

5)	 этап «Последнее испытание» способствует пониманию учащимися, что спасение целого мира – 
это непростая задача, ради которой героям иногда приходится жертвовать даже собственной жизнью.

После прохождения квеста педагог проводит с учащимися рефлексию. Мы предлагаем органи-
зовать «пир» (чаепитие, к которому ученики обычно относятся положительно), во время него мож-
но обсудить с учащимися квест, чтобы узнать, получилось ли сформировать у них представления  
о жанре фэнтези, задавая наводящие вопросы (например: «Каких фэнтезийных существ вы встретили  
на своём пути?»).

Наша методическая разработка направлена на реализацию требований Федерального государ- 
ственного образовательного стандарта среднего общего образования (ФГОС СОО) нового поколе-
ния  [8], в основе которого лежит системно-деятельностный подход. Данное занятие предполагает 
развитие следующего ряда универсальных учебных действий (УУД): умение сверять свои действия  
с целью (в процессе прохождения каждого этапа участники квеста учитывают, что подписи об успеш-
ном исходе испытания влияют на их победу над Джадис) и умение ретроспективно определять, какие 
действия по решению определённой задачи привели к достижению цели (на этапе рефлексии после за-
вершения квеста ученики анализируют свои действия и определяют причины своего успеха или неус-
пеха) [4]. Также в процессе игры формируется умение строить рассуждения на основе уже имеющихся 
знаний (для успешного прохождения квеста ученикам необходимо применять полученные на предыду-
щих занятиях сведения о жанре фэнтези и знание сюжета «Хроник Нарнии» К.С. Льюиса).

Таким образом, разработанный нами внеклассный урок, основанный на игровой технологии, спо-
собствует формированию у учащихся старших классов представления о жанре фэнтези и эффектив-
ному усвоению знаний по этой теме, поскольку выбор данной формы проведения занятия обусловлен 
учётом жанровой специфики фэнтезийных произведений. Кроме того, проведение урока-квеста помо-
гает решить проблему разнообразия учебного процесса.
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The article deals with the potential of the use of quests at the lessons of extracurricular reading in the development of the senior 
students’ image of the genre of fantasy. There are defined the advantages of the kind of playing activity from  
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Рассматривается опыт применения глог-технологии в процессе дистанционного  
изучения комедии Н.В. Гоголя «Ревизор» в 8-м классе.
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глог-технология, дистанционное обучение, Н.В. Гоголь.

Как известно, «основной целью обучения является не только накопление определённой информа-
ции, но и воспитание креативно мыслящей личности, активно и целенаправленно познающей мир, мо-
тивированной на творчество и инновационную деятельность» [12]. Однако в условиях дистанционного 
обучения, которое в связи с пандемией, стало внедряться в большинстве образовательных учреждений, 
сложно воспитать креативную личность, если не предложить ей задания, носящие не только познава-
тельный, но и творческий характер. Таким образом, следует активнее использовать информационно-
коммуникативные технологии, воссоздающие «игровое пространство», привычное для обучающихся, 
и делающие учебные занятия яркими и насыщенными. В этом педагогам помогает Интернет-ресурс, 
который называется “Glogster” [14]. «Глог, glogs – это мульмедийная веб-страница или мультимедий-
ный постер, на котором могут быть представлены тексты, фото, видео, звуковые файлы, графика, ссыл-
ки и др. Данные постеры можно отправлять на другие ресурсы, которые принимают html-коды» [2]. 
Главная функция интерактивного плаката – обеспечить высокий уровень наглядности.

Работа с Glogster проходит в несколько этапов:
1.	 Учителю нужно авторизоваться в сети http://edu.glogster.com и создать класс и глог, которым 

смогут в дальнейшем пользоваться обучающиеся. Для этого необходимо самостоятельно подобрать 
или создать различные учебные информационные ресурсы с пояснениями, ссылками и заданиями.

2.	 Ссылка на этот ресурс отправляется обучающимся. Переходя по ней, они смогут, зарегистри-
ровавшись, познакомиться с новой информацией, выполнять задания. Педагог проводит дистанцион-
ную консультацию по использованию нового Интернет-ресурса в форме конференции.

3.	 Для создания личных глогов ученики регистрируются в сети и прикрепляются в личный каби-
нет учителя.

4.	 В результате создаётся виртуальный класс.
«Плюсы “Glogster” заключаются в возможности прикрепления к созданному глогу приложений 

для чтения книг, заданий к видео, презентаций, а также ссылок на другие источники в сети Интернет. 
Можно с помощью веб-камеры и микрофона своего компьютера самим записать звук и видео, а потом 
легко прикрепить их к интерактивному плакату. Использование платформы не является сложным про-
цессом, несмотря на большие возможности ресурса» [10, c. 3].

Использование данной технологии, на наш взгляд, наиболее оптимально в средних классах,  
на «пике переходного возраста», когда многие подростки утрачивают интерес к учёбе, а попытки педа-
гогов и родителей повысить их мотивацию успеха не имеют. В качестве материала для создания глога 
мы предлагаем произведение Н.В. Гоголя «Ревизор», комедию, вызвавшую множество споров у кри-
тиков и читателей и не утратившую свою актуальность и по настоящий день. Мы полагаем, что реа-
лизация глог-технологии позволит обучающимся уяснить способы воплощения авторской позиции, 

* Работа выполнена под руководством Савиной Л.Н., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и методи-
ки её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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специфические для драматического искусства, а также сопоставить художественный текст с его теа-
тральными и кинематографическими интерпретациями.

В процессе проведения дистанционных уроков литературы глог-технология может использоваться, 
прежде всего, в качестве источника информации. Так, например, подбирая материал по теме «Н.В. Го-
голь – писатель-сатирик», на глог-плакате можно представить его портрет и биографию, дать список 
художественных текстов и оставить ссылку на вопросы, ответы на которые ученики должны найти  
на плакате [4]. На следующем глог-плакате можно разместить информацию об истории создания ко-
медии, буктрейлер или ссылку на спектакль [7]. В ходе проведения урока по теме «Разоблачение нрав- 
ственных и социальных пороков человечества в комедии “Ревизор”. Мастерство речевых характери- 
стик» мы предлагаем задания, акцентирующие внимание обучающихся на нравственных и социаль-
ных пороках действующих лиц, а также на речевой характеристике героев [5]. Отметим, что эти зада-
ния могут носить игровой характер.

С помощью “Glogster” школьникам рекомендуется различный материал для  самостоятельного 
изучения. Мы предлагаем в ходе чтения и анализа «Ревизора» сопоставить текст комедии с различны-
ми её экранизациями и постановками, например, с фильмом режиссера Владимира Михайловича Пе- 
трова (1952 г.) и театральной версией Валентина Николаевича Плучека (1982 г.). Данная работа будет 
способствовать формированию грамотного читателя, который сможет сравнивать произведение с эк-
ранизациями, отмечая их сходство и различие [6].

Также Интернет-ресурс можно использовать для обобщения и систематизации знаний по прой-
денной теме. С этой целью ученикам предлагается самостоятельно составить мини-конспект, заполнив 
глог-плакат текстовыми материалами, изображениями, аудио и видеозаписями и прикрепив ссылки  
на соответствующие Интернет-источники [Там же]. Кроме того, с помощью “Glogster” обучающиеся мо-
гут оставлять на доске свои впечатления о данном произведении, формулировать проблемные вопросы  
для всего класса, делиться мыслями по поводу различных интерпретаций пьесы Н.В. Гоголя. Таким об-
разом, подростки могут высказывать свою точку зрения по поводу прочитанного [3].

Глог-технологии учитель может использовать и для создания квест-игры, чтобы закрепить полу-
ченные знания. Для этого следует сформулировать вопросы, нарисовать карту квеста, загрузить кар-
ту в “Glogster” и, обратившись к «Google форме» или любому другому Интернет сервису, который по- 
зволяет составлять тесты, внести в неё вопросы к квесту. Следующий шаг – это прикрепление ссылок 
на карту квеста.

Глог позволяет создавать интерактивные плакаты, которые являются своего рода презентацией, 
на них можно разместить не только текст и графическую информацию, но и аудио, видео, рисунки, 
анимацию, а также прикреплять ссылки и приложения.

Таким образом, использование глог-технологий в процессе дистанционного изучения комедии 
Н.В. Гоголя «Ревизор» [9] позволяет развивать критическое мышление, творческий потенциал учащих-
ся, а также облегчает работу учителя в выборе заданий для чтения и анализа произведения.
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Представлен опыт реализации квест-технологии в процессе изучения  
романа-антиутопии Е.И. Замятина «Мы» в 11-м классе.
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Формирование у обучающихся универсальных учебных действий предполагает обращение со-
временного педагога к различным инновационным технологиям. Неслучайно «переход к стратегии 
социального проектирования и конструирования на основе разработки содержания и технологий об-
разования, определяющих пути и способы достижения желаемого уровня (результата) личностного  
и познавательного развития обучающихся» [5, с. 7], декларирован практически всеми действующими 
образовательными программами.

Одним из эффективных педагогических средств, позволяющих работать как в дистанционном,  
так и офлайн-формате, является квест-технология. «В зависимости от сюжета квесты могут быть:

‒	 линейными, в которых игра построена по цепочке: разгадав одно задание, участники получают 
следующее, и так до тех пор, пока не пройдут весь маршрут;

‒	 штурмовыми, где все игроки получают основное задание и перечень точек с подсказками,  
но при этом самостоятельно выбирают пути решения задач;

‒	 кольцевыми, они представляют собой тот же «линейный» квест, но замкнутый в круг. Коман-
ды стартуют с разных точек, которые будут для них финишными» [3, с. 3].

В данной статье мы хотели бы презентовать опыт реализации квест-технологии в процессе зна-
комства старшеклассников с романом Е.И. Замятина «Мы» [2]. Выбор жанра антиутопии для анали-
за неслучаен. По мнению О.А. Павловой, факторами, способствующими развитию интереса юных чи-
тателей к антиутопиям, являются «осознание старшеклассниками себя как личности и потребность  
в самоопределении; внимание к своему внутреннему миру и духовному миру других людей, их эмоцио- 
нальному опыту; потребность в общении и желание самовыражения; устойчивость интересов, их отно-
сительная независимость от мнения окружающих; художественный вкус» [4, с. 11].

Мы предлагаем провести линейный веб-квест «Путешествие по Единому Государству». В ходе 
его прохождения выпускники не ограничены набором учебных средств и получают доступ к информа-
ционным ресурсам глобальной сети, в частности к электронным библиотекам и сайтам научных жур-
налов.  Вначале учащимся предлагается разделиться на команды и познакомиться с общей информаци-
ей, представленной на первой странице сайта. Навигация осуществляется через верхнее боковое меню, 
где также можно найти и рекомендации оценивания. Распределив роли, участники квеста приступают 
к поочередному выполнению заданий, заполняя предложенные формы. Оценки, полученные ими, сум-
мируются и определяют место команды в общем рейтинге. При этом могут предлагаться бонусные за-
дания, позволяющие участникам квеста заработать дополнительные баллы.

Как правило, задания даются по мере возрастания их сложности. Вначале важно акцентировать 
внимание обучающихся на специфике жанра, поэтому мы просим выпускников не только дать опре-
деление антиутопии, но и охарактеризовать её жанровые черты. В качестве дополнения предлагаем 
найти цитаты, доказывающие, что мир в романе действительно антиутопический, а также вспомнить  
не менее трех известных произведений этого жанра, перечислив их общие черты.

* Работа выполнена под руководством Савиной Л.Н., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и методи-
ки её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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На втором этапе квеста вспоминаем деятелей культуры, которые воспевали Единое Государство 
в своих трактатах, манифестах и одах. Участники, выбравшие роль поэта R-13, составляют небольшую 
хвалебную речь в прозаической или стихотворной форме.

Следующие несколько заданий связаны с характеристикой структуры Единого Государства, пре-
жде всего, с определением роли его общественных институтов. Одной из важнейших особенностей ан-
тиутопического мира является ритуальное течение жизни, в соответствии с которым и живёт обще-
ство. В антиутопии Е.И. Замятина ритм для нумеров задаёт Часовая Скрижаль. Главные же защитники 
и стражи порядка – Бюро Хранителей – составляют расписание, по которому следует жить гражданам. 
На данном этапе участникам квеста предоставляется возможность стать Хранителями и создать такой 
распорядок дня, который бы, по их мнению, помог нумерам рационально организовать своё время. За-
ранее подготовлены небольшие подсказки, представляющие собой цитаты из текста романа «Мы». 
Участники квеста должны не только выполнить это задание, но и объяснить, чем они руководствова-
лись в процессе создания собственной Часовой Скрижали, за что могут получить дополнительный балл.

Нумера беспрекословно подчиняются законам Единого Государства, даже не помышляя о нару-
шении привычного режима. Однако случаются и исключения из правил. Участники, выбравшие роль 
сотрудников Медицинского Бюро, должны вспомнить, какие проявления «болезней», отклонений  
от нормы возникают в мире Замятина. Данный вопрос предполагает множественные варианты ответа.

К нарушителям порядка применяются суровые меры. Несогласные либо уничтожаются физиче- 
ски, либо насильно обретают математически безошибочное счастье. Функция палача отведена Газово-
му Колоколу. Чтобы лучше понять душевное состояние героев Е.И. Замятина, мы предлагаем обучаю-
щимся в виде «облака» отразить те эмоции, которые испытывали жители Единого Государства, наблю-
дающие за казнью оступившихся или сами нарушающие законы.

Следует упомянуть и «МЕФИ», вдохновителем которых стала I-330. Как лидер протестующих она от ли- 
ца всех несогласных отвечает, какое же происшествие нарушило размеренный ход жизни общества.

Последним и заключительным пунктом нашего путешествия является дискуссия, предполагающая от-
вет на проблемный вопрос: «Что же предпочтительнее: счастье без свободы или свобода без счастья?».

Пока жюри подводит итоги, можно заработать дополнительные очки, составив синквейн  
на тему «Единое Государство». Все необходимые ссылки указаны на последней странице, учителю не-
обходимо лишь перейти и по электронным адресам в анкете отследить нужные ответы. Если команда 
успешно выполнила все задания, включая и бонусные, она зарабатывает оценку «отлично» и соответ- 
ственно получает первое место в рейтинге. 

Изучение антиутопий в курсе школьной программы не теряет своей актуальности и остается вос-
требованным уже не одно десятилетие, т. к. протест личности против подавления человеческой сво-
боды и индивидуальности, против режима тоталитаризма и непогрешимой репутации диктатора будет 
всегда звучать своевременно. И одним из  способов привлечь внимание обучающихся к этому жан-
ру становится квест-технология, преимуществом которой является тесное творческое взаимодействие 
всех участников.
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МЕТОДИКА СРАВНИТЕЛЬНОГО АНАЛИЗА ЭПИЗОДОВ ХУДОЖЕСТВЕННОГО  
ТЕКСТА И КИНОФРАГМЕНТОВ В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ РОМАНА  

М.А. ШОЛОХОВА «ТИХИЙ ДОН» В УСЛОВИЯХ ДИСТАНЦИОННОГО  
ОБУЧЕНИЯ ШКОЛЬНИКОВ*

Представлен опыт реализации сравнительного анализа художественного текста и кинофрагментов  
при изучении романа М.А. Шолохова «Тихий Дон» в 11-м классе в условиях  

дистанционного обучения.

Ключевые слова: киноискусство, литература, сравнительный анализ, наглядность, 
методика обучения литературе, дистанционное обучение.

В XXI в. литература, кино и интернет больше не соперничают в борьбе за внимание читателей 
и зрителей, а взаимно обогащают друг друга, неслучайно библиотечные собрания пополняются  
не только книгами, но и аудио, видео и цифровыми коллекциями. Благодаря кинематографу художе- 
ственные тексты становятся доступнее для восприятия, однако было бы неверно отождествлять сло-
весные и визуальные образы. 

Как правило, «связь литературы с кинематографом, в первую очередь, определяется тем, что лите-
ратурный текст предшествует аудиовизуальному» [3, с. 12]. Очень часто видение режиссёром и актёра-
ми того или иного произведения помогает обучающимся рассмотреть его с совершенной иной точки 
зрения, «преодолеть временные барьеры, отделяющие нас от эпохи создания литературного произве-
дения» [2, с. 64]. Кроме того, происходит погружение в контекст эпохи не только на уровне зритель-
ного восприятия текста, но и в сочетании со слуховым и зрительным восприятием готовых образов. 
Следует учитывать также, что «как вид искусства кино выработало целую систему изобразительно- 
выразительных средств, связанных с визуальным экранным изображением» [Там же]. Прежде всего, 
необходимо упомянуть такие средства, как монтаж, резкая смена кадров, фиксация внимания зрителя 
на мельчайших деталях с помощью съемочного оборудования.

В практике школьного преподавания особое место занимает сравнительный анализ художествен-
ных произведений и их экранизаций. Это сопоставление позволяет обогатить читательское представ-
ление о словесном искусстве. При образной конкретизации литературного текста воображению школь-
ников может не хватать «строительного материала», в то время как «при создании образа, навеянного 
кино, происходит аналитическая работа по выделению деталей, кадров, героев из киноповествования 
и конструирование из этих отдельных частей целого» [4, с. 192]. Сравнение во многом определяет про-
блемный характер мыслительной деятельности обучающихся, влияет на развитие творческих способ-
ностей учеников. Необходимо не только познакомить их с логическими законами сравнения, но и оп-
ределить понимание сущности этой мыслительной операции и процесса её осуществления.

Систематическая работа по формированию навыков сравнительного анализа наиболее продуктив-
на в старших классах, т. к. уровень развития аналитико-синтетических процессов, развитие ассоциа-
тивности мышления, а также расширение мотивационной сферы старшеклассников позволяют не эпи-
зодически, а системно использовать данный прием на разных уровнях текста. Кроме того, обращение 
к кино на уроках литературы в старших классах методически удобно: кинофрагменты находятся в сво-
бодном доступе в сети Интернет, что делает возможным использование данной методики не только  
в очном формате, но и в рамках дистанционного обучения.

* Работа выполнена под руководством Савиной Л.Н., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и методи-
ки её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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«Современный процесс обучения невозможно представить без  компьютеров и Интернета, 
что дало толчок к модернизации системы образования в целом и дистанционного обучения в частно- 
сти, получившего широкое распространение не только среди молодежи, но и среди людей старшей воз-
растной группы» [1, с. 90]. Разумеется, следует учитывать, что «как вид искусства кино выработало 
целую систему изобразительно-выразительных средств, связанных с визуальным экранным изображе-
нием» [2, с. 64]. Прежде всего, необходимо упомянуть такие средства, как монтаж, резкая смена кад-
ров, фиксация внимания зрителя на мельчайших деталях с помощью съемочного оборудования. Осо-
бенностью кинематографического искусства является и его синтетический характер: сочетание аудио 
и визуальных средств наглядности.

При знакомстве школьников с романом М.А. Шолохова «Тихий Дон» сравнительный анализ эпи-
зодов текста и кинофрагментов является одним из наиболее эффективных приёмов. Мы предлагаем 
старшеклассникам обратиться к экранизациям Сергея Герасимова (1957 г.) и Сергея Урсуляка (2015 г.) 
как наиболее близким оригинальному тексту и наглядно демонстрирующим разницу в восприятии ро-
мана кинематографистами XX и XXI в. На первом уроке рекомендуется познакомиться с эпизодами, 
воспроизводящими бытовую жизнь донского казачества. Старшеклассники должны, используя текст 
романа и соответствующие фрагменты экранизаций, ответить на вопрос: какими способами писатель 
и режиссёры достигают эффекта погружения в жизнь казачества? В чём заключается отличие языка 
киноискусства от языка литературы? Несложно заметить, что цепочка событий, описанная М.А. Шо-
лоховым на нескольких страницах, например, сцена лугового покоса, в фильме «сжата» до одного не-
большого эпизода. Тем не менее, режиссерам удалось передать колорит и атмосферу мирной жизни 
донских казаков, их трудовую деятельность.

Особый интерес представляет сцена свадьбы Григория и Натальи. В  рамках дистанционного 
обучения можно организовать с учащимися онлайн-просмотр данного эпизода на платформе Skype  
или Zoom. В ходе сравнительного анализа текста и экранизаций можно использовать шаблон для отве-
та на следующие вопросы:

‒	 Что можно сказать о внешности главных героев «Тихого Дона»? Назовите элементы мужского 
и женского казачьего костюма, которые можно выделить в этой сцене. Совпадают ли экранные образы 
с теми представлениями, которые возникли в вашем воображении после прочтения романа?

‒	 Какие традиции казачьей свадьбы получили отражение в тексте М.А. Шолохова и на экране?
‒	 Как передано психологическое состояние участников свадебного торжества в романе и в фильме?
‒	 Сохранены ли в кинофрагментах диалектные особенности речи казаков?
Сравнительный анализ может быть организован как в формате живого общения, посредством ви-

деосвязи, так и с помощью обсуждения в чате (ВКонтакте, WhatsApp, Zoom и др.). Отдельно акценти-
руется внимание обучающихся на эпизоде экранизации Сергея Урсуляка (2015 г.), воссоздающем ре-
акцию Аксиньи на бракосочетание Григория и Натальи. В формате видеоконференции организуется 
регламентированная дискуссия, в ходе которой обучающиеся отвечают на вопросы: могла ли Акси-
нья, обладающая сильным, волевым характером, так реагировать на свадьбу Григория? С какой целью 
включена эта сцена в фильм? Оправдано ли данное отступление от оригинального текста произведе-
ния М.А. Шолохова? Одни учащиеся отмечают, что казачки как сильные, волевые женщины очень 
редко демонстрировали свою слабость. Конечно, будучи замужем, Аксинья не могла так откровенно 
проявлять свои чувства по отношению к Григорию, следовательно, данная сцена лишняя в экраниза-
ции, поскольку противоречит изначальному замыслу автора. Другие ученики полагают, что включение  
этого эпизода в киноэкранизацию оправдано. Аксинья всё-таки живой человек, поэтому она плачет, 
наблюдая за свадебным гуляньем. Именно так режиссер подчёркивает её искреннюю и чувственную 
женскую натуру.

В качестве итогового задания в рамках дистанционного обучения учащимся предлагается со-
здать страницу одного из героев романа в социальной сети (ВКонтакте, Instagram, Facebook), где обя-
зательно должны быть отражены внешние данные персонажа и особенности его характера (см. рис. 1  
и рис. 2 на с. 31).
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Рис. 1. Страница Григория Мелехова в Instagram

Рис. 2. Лента Григория Мелехова в Instagram
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Поставленные перед учащимися цели достигаются путём совместного использования ими прочи-
танного текста и просмотренного фильма. Например, в качестве аватара на странице они могут исполь-
зовать кадр из наиболее понравившейся им экранизации.

На наш взгляд, сравнительный анализ художественного текста и кинофрагментов в рамках ди- 
станционного формата значительно повышает интерес учащихся к произведению М.А.  Шолохова,  
т. к. приближает его к современным реалиям.
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Если проанализировать круг чтения старшеклассников, то можно отметить, что, их «любимыми 
жанрами … выступили фантастика, фэнтези, детективы, приключения, современная проза» [5, с. 53]. 
Особый интерес вызывают фантастическая (40%) и приключенческая литература (37%), а также ко-
миксы (28%), т. к. в них присутствует сказочная и психологическая составляющая: необычные изобре-
тения, суперспособности героев, динамичный сюжет.

Однако в школьной программе произведения данных жанров практически отсутствуют, поэтому 
хотелось бы восполнить эту «читательскую нишу», обратившись на уроках внеклассного чтения к кни-
гам отечественных писателей, прежде всего, к произведениям Александра Беляева, чьё творчество  
во многом определило развитие фантастического жанра в России.

Довольно часто современная фантастика выпускается в виде комиксов, вспомним хотя бы знаме-
нитых «Человека-паука» и «Бэтмена». Комикс представляет собой «графически-повествовательный 
жанр: серию рисунков с текстом, образующую связное повествование, обычно приключенческого со-
держания» [3, с. 238]. Иными словами, комикс – это синтетический жанр, объединяющий изобрази-
тельное искусство и литературу. Существует множество разновидностей комикса – это и графиче- 
ский роман, и манга, и небольшие стрипы – комиксы, состоящие из нескольких картинок. Как прави-
ло, комиксы ориентированы на изображение динамичных сюжетов, поэтому выбор такого варианта 
работы с текстом в процессе изучения фантастических произведений оптимален. Кроме того, «инфор-
мация в комиксе эмоционально окрашена, она затрагивает чувства читателя, а значит, и лучше усваи-
вается» [2].

В связи с тем, что эта форма изложения материала знакома школьникам, можно предложить  
им создать комикс по рассказу А. Беляева «Мистер Смех» [1]. Для этого, прежде всего, необходимо оп-
ределиться со стилем: это может быть как типичная рисовка Марвел, так и манга. С нашей точки зре-
ния, в ходе работы над произведением А. Беляева лучше использовать стиль марвел, т. к. он ближе все-
го жанру рассказа. 

Следует выбрать и формат комикса: можно представить серию рисунков или изобразить отде-
льные сцены. Мы предлагаем в процессе изучения рассказа А. Беляева создать небольшой журнал, 
в который войдут и сам комикс, и информация о жизни и творчестве писателя (см. рис. 1 на с. 34). 
В данном случае необходимо подобрать материалы для  создания заглавной статьи. Можно сделать 
краткую аннотацию в публицистическом стиле. Например: «Молодой ученый в ходе упорной работы 
познает природу смеха, но в итоге терпит фиаско…».

Создание комикса происходит в несколько этапов. Вначале следует отобрать из текста рассказа 
наиболее яркие эпизоды и проследить путь главного героя, стремящегося к славе и богатству. Для это-
го мы предлагаем старшеклассникам ответить на следующие вопросы: можно ли контролировать че-
ловеческие эмоции? В чем заключается талант Спольдинга? Каковы истоки трагедии «мистера Сме-
ха»? Отчего Спольдинг в итоге оказывается в лечебнице? Случаен или закономерен подобный финал?

* Работа выполнена под руководством Савиной Л.Н., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и методи-
ки её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Рис. 1. Макет журнала с комиксом

Далее необходимо написать сценарий и разработать план комикса, а также продумать способы пе-
редачи речежестовой характеристики персонажей. Можно добавить несколько сцен, разделив ключе-
вые моменты на ряд кадров. После того как «раскадровка» создана, приступаем к изображению героев 
рассказа, стараясь передать как можно точнее их движения и мимику. Например, Спольдинг в рас-
сказе А. Беляева описан как высокий и мускулистый мужчина в сером костюме и соломенной шляпе.  
В сцене, когда он появляется в кабинете Бэкфорда и путём шантажа пытается получить миллионы, осо-
бое внимание обращаем на «невероятно смешную гримасу», с помощью которой главный герой дово-
дит до истерики своего бывшего работодателя [1]. При изображении Бэкфорда подмечаем его «грузное 
тело», «пухлую руку с массивным перстнем на безымянном пальце», «испытанный ледяной, пронизываю- 
щий взгляд» [Там же]. Прорисовкой деталей может заниматься несколько человек, т. к. данная работа пред-
полагает и создание фона, на котором будет разворачиваться действие. В данном случае это кабинет Бэк-
форда, в котором присутствует «письменный стол, покрытый толстым зеркальным стеклом» [Там же].

Принимая во внимание идею произведения, следует наиболее точно отразить её в серии рисун-
ков (см. рис. 2 на с. 35). Для передачи диалогов персонажей можно использовать различные «облач-
ка». Необходимо рассказать обучающимся об их символике: так, например, в «баллонах» размещает-
ся непосредственно прямая речь героев, в квадратных или прямоугольных рамочках – авторский текст 
или описание фона, в то время как остроконечные «облачка» свидетельствуют о том, что произошло  
что-то «громкое». Например, в главе «Вверх дном» таким «громким» моментом является открытие 
двери в кабинет Бэкфорда, после чего «волны безумного смеха заполнили огромный кабинет. В дверях 
стоял этот негодяй Спольдинг» [Там же]. Это описание необходимо поместить в прямоугольную рам-
ку, а в остроконечном облачке указать звуки открывающейся двери: «Бам!». Речь Спольдинга нахо-
дится в «баллоне»: «Не угодно ли, хозяин, закончить наши расчеты. Потрудитесь подписать и выдать 
мне чек на десять миллионов долларов!». Для создания интриги можно разделить фразу на два кадра.  
В кадр, когда Бэкфорд смотрит на дверь в ожидании помощи, необходимо включить сцену с донося-
щимся из-за неё смехом – такой прием смещения фокуса часто используется для передачи состояния ге-
роя, его беспомощности: «забился, как птица, попавшая в силки», «с тоской глянул в открытую дверь –  
оттуда помощи ожидать не приходилось» [Там же].
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Рис. 2. Комикс (отрывок)

Ограничений по количеству рисунков нет, объём работы может варьироваться в зависимости  
от содержания информации. Комиксы можно создавать в любом бесплатном графическом редакто-
ре или вручную. Мы предлагаем использовать Krita, т. к. в ней есть шаблон для комиксов и множе- 
ство «кистей». Эта работа ведётся на протяжении нескольких часов, если предполагается не одностра-
ничный, а журнальный формат.
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Создание комикса завершает его презентация, в ходе которой старшеклассники приобретают уме-
ние аргументированно высказывать свою точку зрения. Оценивать данный проект предполагается  
по следующим критериям: 

‒	 соответствие дизайна и художественного оформления комикса идее литературного произведе-
ния и его жанровой специфике;

‒	 следование правилам оформления комикса;
‒	 умение презентовать результаты проекта.
Итак, создание комикса в графическом редакторе позволит развить ИКТ-компетенцию старше- 

классников, научит их систематизировать материал и преобразовывать информацию из одной формы  
в другую. В то же время данный вид деятельности привьёт обучающимся навыки работы в команде, на-
учит распределять роли и сотрудничать в ходе выполнения проекта.
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СВОЕОБРАЗИЕ ДИСКУРСА В РОМАНЕ ДЖ.М. КУТЗЕЕ «МИСТЕР ФО,  
ИЛИ ЛЮБОВЬ И СМЕРТЬ РОБИНЗОНА КРУЗО»*

Анализируется своеобразие дискурса в романе Дж.М. Кутзее «Мистер Фо, или Любовь и смерть Робинзона Крузо». 
Дж. М. Кутзее по-постмодернистски переосмысливает образную систему и сюжет романа Д. Дефо.  

Новая точка зрения на известную робинзонаду позволяет задуматься о границах  
и необходимости вымысла в художественном произведении.
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Роман Дж.М.  Кутзее «Фо» (в рус. пер. – «Мистер Фо, или Любовь и смерть Робинзона Кру-
зо», 2012), увидевший свет в 1986 г., стал темой для бурных дискуссий в литературных кругах в связи 
с тем, что автор показал уже знакомую из произведения Д. Дефо историю Робинзона Крузо через приз- 
му восприятия героини, которой не было в романе английского писателя.

Подобно тому, как в романе Д. Дефо повествование велось от первого лица, история Робинзона  
в произведении Дж.М. Кутзее рассказана от лица Сьюзен Бартон, оказавшейся на острове Робинзо-
на из-за мятежа на корабле, на котором она отправилась на поиски своей дочери. Эта форма повество-
вания, как известно, позволяет максимально точно передать эмоции рассказчика и заставить читателя 
поверить в достоверность изображаемой действительности. Данная особенность повествования стано-
вится основой для сопоставления двух произведений и выявления полемической составляющей в дис-
курсе Дж.М. Кутзее, который меняет акценты в образной системе романа Д. Дефо и продолжает исто-
рию, рассказанную Робинзоном, но уже без ее главного участника.

Дж.М. Кутзее последовательно выявляет принципиальную разницу в восприятии реальности геро-
ями романа, вступая в спор с достоверностью истории, рассказанной Д. Дефо. Уже в первые дни взаи- 
модействия Сьюзен Бартон и Робинзона Крузо становится очевидно, что образу Робинзона отказано  
в его рационалистической составляющей. Каждое предложение главной героини по улучшению  
их жизни, требующее больших усилий, чем уже прикладывает Крузо, отвергается им: «Простое объяс-
нение было в том, что Крузо не желал на своем острове никаких перемен» [3, с. 8]. 

Остров в восприятии Робинзона Крузо выглядит совершенно не так, как его видит Сьюзен Бар-
тон. По мере развития сюжета у читателя возникает вопрос, точно ли Сьюзен попала на тот остров,  
где до этого жил Крузо, тот ли это Крузо, который знаком читателям по роману Д. Дефо, и если от-
вет на  вопросы положительный, то сколько же лет прожил он там до того, как  женщину выброси-
ло на берег? Для Робинзона из романа Дефо остров – плодотворная земля, полная возможностей  
для обустройства собственного жилища и последующих открытий: «Справа и слева возвышались хол-
мы. Все вокруг зеленело, цвело, благоухало. Мне казалось, что я в саду, возделанном руками человека. 
Каждый куст, каждое деревцо, каждый цветок были одеты в великолепный наряд. Кокосовые пальмы, 
апельсиновые и лимонные деревья росли здесь во множестве, но они были дикие, и лишь на некото-
рых были плоды. Я нарвал зелёных лимонов и потом пил воду с лимонным соком» [2, с. 62]. Для глав-
ной героини романа Дж.М. Кутзее остров – странное место, где из всего живого есть лишь скалы, сады 
Крузо и малое количество цветов: «скалистая гора с плоской вершиной и крутыми обрывами над мо-
рем со всех сторон, кроме одной, поросшей унылым кустарником, который никогда не покрывался 
цветами и не менял листву. Неподалеку от берега в море виднелись купы коричневых водорослей; выб-

* Работа выполнена под руководством Сысоевой Ю.Н., кандидата филологических наук, доцента кафедры литературы и мето-
дики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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расываемые волнами, они издавали отвратительный запах и кишели крупными песчаными блохами. 
Повсюду сновали муравьи, такие же, как в Баия; в дюнах обитали еще крошечные насекомые, которые 
прятались между пальцами ног и забирались под кожу» [3, с. 3]. Подобное изображение дикого ост-
рова кажется более достоверным и в то же время является полемикой с тем, что было описано в рома-
не XVIIII в. как райский остров, на котором человеку предоставляются все возможности для существо-
вания и созидательной деятельности с минимальным набором инструментов.

Природа острова и выстроенные Робинзоном террасы имеют большое значение для главной 
героини – ее мысли всё чаще возвращаются к этой части острова как во время пребывания на нем,  
так и после, когда она находится за сотни миль от него. Сьюзен часто вспоминает об островных дере-
вьях и жалеет, что никто никогда не сможет их снова увидеть, думает, как могла бы сложиться жизнь, 
если бы будущие поколения смогли найти сады Крузо и возродить их. Она нередко размышляет о том, 
для кого Крузо высаживал сады, не для других ли людей? Мысль о будущем поколении, о том, как сде-
лать жизнь других людей лучше, о возможном появлении их с Крузо детей, которые могли бы наследо-
вать эти сады, значительно отличает восприятие происходящего главной героиней книги: если Крузо 
думал, как ему выжить на острове и сделать свое существование более комфортным, Сьюзен планиру-
ет не только их жизнь, но и жизнь их «семьи».

В романе Дж.М. Кутзее сады Крузо, включавшие себя «грядки дикого горького салата», совсем 
не похожи на поля с побегами ячменя и риса, описанные в произведении Д. Дефо. В романе «Жизнь 
и удивительные приключения Робинзона Крузо», который вышел в свет в самом начале XVIII  в.,  
уже отразилась мысль, которая станет ведущей в литературе этого столетия: «Нужно возделывать свой 
сад» – так почти через тридцать лет в афористической форме сформулирует ее Вольтер в своей пове- 
сти «Кандид». Идея о прямой связи духовной составляющей человека с тем, что он оставит после себя, 
с результатами его деятельности отразится и в романе Дж.М. Кутзее. Из этого следует, что образ сада 
в каждом из анализируемых произведений является зеркалом души и духа главных героев. В романе 
Дефо остров, как и внутренний мир Робинзона, изобилует богатствами и возможностями для действий, 
он не только не истощается от постоянной деятельности человека, но и постоянно улучшается. В про-
изведении Дж.М. Кутзее тот же остров уже видится истощенным, непригодным к комфортному сущес-
твованию человека, как и сам Крузо, с точки зрения Сьюзен, почти не имеет возможности продолжать 
жизнь из-за истощенности духа, из-за отсутствия коммуникации и тяжёлых испытаний. Рассказчице 
логичным кажется то, что изнурительный физический труд, в котором проходят дни хозяина острова, 
и нехватка живого общения, необходимого любому человеку, не могут помочь ему в духовном росте 
так же, как постоянные ветры и редкие дожди не позволят бурно расти и цвести садам.

Особой темой размышлений Сьюзен Бартон становится Пятница, который воспринимается жен-
щиной как член семьи, неотделимый ни от нее, ни от Крузо, ни от острова. Он занимает неопредели-
мо большое место в ее сердце: сочувствие, с которым главная героиня взаимодействует со своим спут-
ником, поражает. В то время как Крузо спокойно принял «особенность» (недуг? увечье?) Пятницы, 
Сьюзен настолько охвачена трагизмом его немоты, что нет ни единого мгновения, когда бы ее не вол-
новал этот вопрос. Научно доказано, что женщины более активны в коммуникации, чем мужчины, по-
этому, если Крузо не испытывает особого дискомфорта от нехватки собеседника, главная героиня про-
изведения Кутзее старается не только разговорить Робинзона, обсудить с ним все возможные темы,  
но и обучить Пятницу восприятию человеческой речи, найти способ общения с ним через музыку. 
Боль, с которой она воспринимает отсутствие языка у  своего спутника, действительно поражает –  
это не просто сочувствие, это глубокое переживание, анализ собственной артикуляции и осознание 
невозможности того же у Пятницы. Множество построенных гипотез о том, как это могло произойти  
и кто мог его изувечить, снова и снова возникают в голове Сьюзен, что лишний раз напоминает о чув- 
ствительности главной героини, о ее добром сердце: «Я не могла говорить, когда он находился рядом, 
потому что постоянно думала о том, как легки и проворны движения моего языка. Я рисовала в сво-
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ем воображении щипцы, сжимающие его язык, нож, вонзающийся в него, и я содрогалась при мысли, 
что так все и было на самом деле» [3, с. 11].

Постмодернистская концепция «смерти языка» получает сюжетное и образное воплощение в ро-
мане Дж.М. Кутзее, давая возможность осознания относительности любого дискурса. Отсутствие язы-
ка у Пятницы особенно сильно поражает главную героиню не на острове, а за его пределами, когда 
приходит осознание произошедшего. Сьюзен, приняв решение сохранить историю жизни на остро-
ве как единственное наследие, оставшееся от Крузо, сталкивается с рядом трудностей, одной из ко-
торых является увечье ее спутника. Ситуация и правда затруднительна: один из участников событий, 
имевший возможность достоверно и подробно рассказать о них, в прошлом не обладал желанием сде-
лать это и скончался, а его товарищ по несчастью, знавший всё от начала и до конца, был лишен языка  
и возможности понимать человеческую речь. Следовательно, Пятница никак не мог помочь в изложе-
нии истории, а о том, что было на острове до попадания туда главной героини, нет никакой информа-
ции. Сьюзен объясняет эту ситуацию: «Крузо не вел дневника, быть может, потому, что у него не было 
бумаги и чернил, но более вероятно, думаю я сейчас, потому, что у него не было желания его вести  
или, если такое желание когда-либо его посещало, оно его покинуло» [Там же, с. 7].

Сьюзен берется за перо и взваливает на себя «груз сочинения» истории. Необходимость  
в этом очевидна как для самой рассказчицы, так и для читателей романа: во-первых, история не дол- 
жна быть забыта, это стало очевидно для главной героини еще на острове, а во-вторых, издание книги 
об этом – единственный способ получить хоть немного денег. Не сразу, через достаточно долгую реф-
лексию, Сьюзен все же приходит к пониманию того, что реальная версия событий не будет интерес-
на читателям, а, следовательно, спрос на нее окажется крайне низким. С каждым словом, выходящим 
из-под пера главной героини, ей становится все очевиднее, почему же мистер Фо так настойчиво рас-
спрашивал про людоедов, надеялся, что Крузо смог спасти с корабля ящик плотницких инструментов 
и мушкет. Со временем Сьюзен понимает необходимость создания дополнительных деталей, которым, 
возможно, в реальной жизни не было места: «Меня давно уже подмывает выдумать новые и еще более 
удивительные вещи: спасение инструментов и мушкетов с затонувшего корабля; изготовление лодки 
или, на худой конец, ялика, попытка доплыть до материка, высадка людоедов на остров, закончившая- 
ся схваткой с кровавыми жертвами, и, наконец, появление златокудрого незнакомца с мешком зерен  
и семян на террасах» [3, с. 22]. Рассказчица понимает, что вряд ли настанет день, когда людям будет 
интересен «рассказ без этих удивительных, но вымышленных событий?» [Там же].

Процесс составления истории, тщательное обдумывание каждого слова, изложенные в письмах  
к мистеру Фо рассуждения и попытки изложить события с каждой внесенной деталью всё больше на-
поминают то, что уже знакомо по роману Даниэля Дефо. Дж.М. Кутзее по-постмодернистски играет  
с читателем: к концу повествования возникает закономерный вопрос об авторстве и достоверности ис-
тории, рассказанной в романе Дефо.

Так, автор романа исследует процесс порождения художественного дискурса и размышляет над 
традиционной проблемой меры правды в искусстве. «Реальная» версия событий, произошедших на ост- 
рове, может оказаться невостребованной, поэтому для поддержания читательского интереса к расска-
зываемой истории автор дает героине возможность использовать уже известные беллетристические 
приемы сюжетосложения. Это ведет к рефлексии героини о способах повествования и порождает ме-
татекстуальное образование.
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The article deals with the analysis of the originality of the discourse in the novel “Foe” by J.M. Coetzee. Coetzee  
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РОЛЬ СТИХОТВОРЕНИЙ АРСЕНИЯ ТАРКОВСКОГО В ФИЛЬМЕ  
АНДРЕЯ ТАРКОВСКОГО «ЗЕРКАЛО»*

Рассматривается вопрос об актуализации мотивов и образов поэзии Арсения Тарковского в фильме  
Андрея Тарковского «Зеркало». Исследуется общность художественного  

языка поэта и кинорежиссера.

Ключевые слова: поэзия, кинематограф, поэтика кинематографа, художественный язык, 
Арсений Тарковский, Андрей Тарковский.

Исследованием творческих связей поэта Арсения Тарковского и кинорежиссера Андрея Тарков-
ского занимаются уже на протяжение полувека. При этом чаще всего исследователями рассматри-
вается биографическая основа творческого диалога, близость судеб двух художников. Об этом пи-
шут исследователи С.М. Ветренников [3], И.А. Едошина [5]. Данный вопрос рассматривают на осно-
ве интеграции стихотворного текста поэта и кинолент «Зеркало», «Ностальгия», «Сталкер» в трудах 
М.С. Берендеевой и М.И. Рыбаловой [2], Н.П. Пинежаниновой [6]. Практически все авторы указанных 
работ отмечают влияние, оказанное поэзией отца на кинематографию сына. Однако в меньшей степе-
ни исследованы черты сходства художественного языка поэзии Арсения Тарковского и кинопроизве-
дений Андрея Тарковского.

К мотиву зеркальности, отражения не единожды обращался в своей лирике Арсений Тарковский – 
в стихотворениях «Молодости», Музе», «Дом», «Ты горечью была, слепым…», «Актёр», «Первые сви-
дания» и др. В фильме Андрея Тарковского зеркало – заглавный образ, ключевая роль его в фильме со-
вершенно очевидна. Знаменательно, что Марина Тарковская написала биографическую книгу о своей 
семье и назвала ее «Осколки зеркала». Члены этой необычной семьи смотрят друг в друга, как в зерка-
ло. В судьбах младшего поколения отражается жизненный путь и жизненный опыт родителей: первая 
жена Андрея Тарковского имела удивительное сходство с его матерью, семейная ситуация тоже была 
аналогична родительской. Однако особенно важно то, что Тарковский-младший, несмотря на сложные 
отношения с отцом, неизменно восхищался им – отец был нравственным ориентиром в жизни сына, 
оказал большое влияние на его мировосприятие и художественный язык фильмов. Поэтике кинема-
тографа Андрея Тарковского присущи глубокий психологизм, широта зрения, необычные для данного 
вида искусства лиризм, образность, которые сближают творчество режиссёра с поэзией:

«Его фильмы – от “Иванова детства” и до “Жертвоприношения”, все  семь, – есть ветвящееся,  
но целокупное высказывание о муке немоты, о необходимости обретения Слова…» [8, с. 243].

С данным высказыванием можно соотнести первую сцену фильма «Зеркало», когда юноша из-
лечивается от заикания и громко произносит: «Я  могу говорить». Андрею Тарковскому очень хо-
телось высказать, донести свои мысли и саму свою философию до зрителя, и в его кинематографи-
ческом «языке» отчетливо прослеживаются отцовские принципы художественности. В «Зеркале» 
модифицируется и обрастает жизненным опытом режиссёра идея, которую мы уже слышали в филь-
ме «Солярис» (1972 г.): «…нам нужно зеркало <…> человеку нужен человек». Так и Андрею Тарков- 
скому нужны были любимые люди, в которых он видел своё отражение.

За кадром остаётся стихотворение Арсения Тарковского «Белый день…», однако оно имеет 
ключевое значение для интерпретации киноленты. Тарковский-младший изначально хотел назвать  
этот фильм одной строчкой стихотворения отца. В ретроспективном взгляде режиссёра в своё детство 
особенно интересен метафизический образ дома. В стихотворении дом наполнен теплотой, уютом, дет- 

* Работа выполнена под руководством Тропкиной Н.Е., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и мето-
дики её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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скими радостями. Здесь «Камень лежит у жасмина. // Под этим камнем клад», «отец стоит на дорож-
ке…» [10, с. 302], цветущий сад. Дом именуется «райским садом». Всё это вызывает у поэта нежные 
чувства – это светлая ностальгия. Здесь стоит обратиться к произведению «Жизнь, жизнь», которое тоже 
читается в киноленте. Арсений Тарковский пишет: «Живите в доме – и не рухнет дом» [Там же, с. 242]. 
Дом в данном случае – место, которое «наполнено» человеком, его жизнью, воспоминаниями. Трагизм 
ситуации заключается в невозможности пережить незабываемое счастье вновь: «Вернуться туда невоз-
можно…» [Там же, с. 302]. Не просто так изначально Андрей Тарковский выбрал строчку из этого сти-
хотворения для заголовка будущей киноленты. Ведь мысль о невозможности возвращения в прошлое 
звучит и в «Зеркале». Особенный смысл это имеет для Андрея Тарковского именно потому, что место 
его рождения и крещения – село Завражье – было затоплено. Таким образом, выявляется важная роль 
пространства детства в кинофильмах Андрея Тарковского и в поэзии Арсения Тарковского. 

Обратимся к поэтическим текстам, которые звучат в самом фильме «Зеркало». Кинематограф 
Тарковского-младшего лиричен, это в принципе роднит его произведения с поэзией. Первый эпизод  
в фильме – интеграция кинематографии и поэзии Тарковских – знакомство зрителя с матерью героя. 
Она уже показана нам в сцене с заблудившимся незнакомцем. Теперь же чуткая камера режиссера ри-
сует психологический портрет героини и знакомит нас с нею ближе. В этот момент звучит стихотворе-
ние «Первые свидания» в исполнении Арсения Тарковского:

Свиданий наших каждое мгновенье
Мы праздновали, как богоявленье,
Одни на целом свете. Ты была
Смелей и легче птичьего крыла… [Там же, с. 217].
Во время чтения этих строк Мария показана в движении, она – композиционный центр кадра. 

Изначально зритель видит ее со спины и отдалённо. Мать испытывает глубокое переживание, думая  
о своей жизни, обводя глазами дом, лаская взглядом детей. Камера демонстрирует все, что окружает 
её, движется вместе с героиней. И на финальных строках стихотворения – «Когда судьба по следу шла 
за нами, / Как сумасшедший с бритвою в руке» – в кадре слёзы героини. Она плачет от непонимания 
своего положения, от того, что любимый человек не рядом с нею. Теперь она показана зрителю близ-
ко, это символизирует «знакомство» с душой матери. Важно, что в первой строфе стихотворения Ар-
сений Тарковский вводит воспоминания через образ отражения:

Через ступень сбегала и вела
Сквозь влажную сирень в свои владенья
С той стороны зеркального стекла [Там же, с. 217].
Стихотворение «С утра я тебя дожидался вчера…» тоже звучит в  эпизоде с Марией. В кадре  

она снова показана в движении, теперь уже в нервном и стремительном. До этого нам была поведана 
история об ошибке, которая почудилась матери, работавшей корректором в типографии. Эта описка 
могла перечеркнуть её жизнь, однако всё обошлось. Вновь героиня плачет, но это уже другие слёзы – 
слёзы облегчения после пережитого страха. Стихи в исполнении Арсения Тарковского транслирует 
душевный надрыв матери. В данном эпизоде камера запечатлевает лишь движение и мимику героини, 
мелкие детали её психологического состояния. Лирический герой стихотворения тоже испытывает ду-
шевные тревоги, они доходят до той степени, когда «ни словом унять, ни платком утереть».

В эпизоде продажи серёжек содержится ключевой момент. Матери привиделся муж. Она говорит 
ему: «Жалко, что вижу я тебя, только когда мне уж очень плохо бывает…». Это объясняет то, что зву-
чание стихотворений Арсения Тарковского в фильме соотносится с периодами особого душевного со-
стояния героини. Она не только видит, но и слышит его в эти моменты. Героиня признаётся ему в люб-
ви, ей понятно, почему она видит его именно во время внутреннего кризиса.

Позднее в фильме «Зеркало» звучит стихотворение «Эвридика». Мать и сын снова в пути.  
Она медленно движется на первом плане, чуть в отдалении от Алёши, и задумчиво курит. В «Эвриди-
ке» главный образ – душа, а человеческое тело представляется как нечто бренное, никчёмное:
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Душе осточертела
Сплошная оболочка
С ушами и глазами
Величиной в пятак
И кожей – шрам на шраме,
Надетой на костяк [10, с. 221].
Эти философские размышления отражают духовный кризис героини, её сложные душевные пе-

реживания. 
Стихотворение «Жизнь, жизнь» сопровождает кадр, не связанный с матерью. Это стихотворение 

обрамляет военный эпизод. Солдаты тянут на своих спинах поклажу, их ход долог, тяжел. На строках:
Судьбу свою к седлу я приторочил;
Я и сейчас в грядущих временах,
Как мальчик, привстаю на стременах [Там же, с. 243].
Резко сменяется кадр и в его центре уже мальчик. Герой как бы продолжает движение солдат.
Проанализировав эпизоды со стихами Тарковского-старшего, можно обратить внимание на за-

кономерность – персонажи, чувства которых, как правило, передаются с помощью поэзии, находятся  
в движении. Во всех прозвучавших стихотворениях ярко выраженные философские мысли, волную-
щие и персонажей в определённый период их жизни. Это особенно важно в интерпретации образа матери. 
Поэзия любимого человека сопровождает её, выражает самые сложные и необъяснимые чувства, утеша-
ет, помогает идти вперёд, несмотря на груз переживаний, является своеобразным светом в конце тоннеля.
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«НАШИ» С. ДОВЛАТОВА И «СВОИ» С. ШАРГУНОВА: ДИАЛОГ АВТОРОВ*

Современный русский писатель С.А. Шаргунов, проза которого в первые годы ХХI столетия развивается  
в русле «нового» реализма, следуя литературным традициям предшественников, активно  

обновляет их, допуская в организации своего повествования взаимодействие  
с творческим наследием авторов постмодернистского направления.

Ключевые слова: авторская позиция, заглавие произведения, 
постмодернизм, «новый» реализм, я-повествование,  

языковая игра.

В современной русской прозе наблюдаются различные формы взаимодействия реалис-
тических традиций с элементами постмодернистского письма. Не случайно «напрашивает-
ся» сопоставление сборника повестей и рассказов С.  Шаргунова «Свои» (2018) со сборником 
рассказов С. Довлатова «Наши» (1983). Оба художника настаивают на таком взаимодействии: писа-
тельская манера С. Довлатова «внешне не выходя за пределы реалистического жизнеподобия, обна-
жает именно литературную сторону жизни – неосознанно следуя постмодернистскому принципу “мир  
как текст”» [13, с. 599], в то время, как «новый» реализм, допускающий использование приемов пост- 
модернизма, – «визитная карточка» творчества С. Шаргунова, современного прозаика и журналиста. 
По мнению писательницы О. Славниковой, Сергей Шаргунов является «первым проявленным идеоло-
гом “поколения next”»: именно он «описал – приблизительно, очень и очень “около” – то отношение 
искусства к действительности, когда решается задача в одно действие: действительность идет в текст, 
умножаясь только на эмоцию автора» [12, с. 174]. С. Шаргунов – знаковая фигура течения «нового» реа- 
лизма, его создатель, провозгласивший: «Реализм не исчерпывается. Реализм, нескончаемо обновляясь 
вместе с реальностью, остается волшебно моложе постмодернизма» [15, с. 181].

О близости поэтики С. Довлатова и С. Шаргунова свидетельствуют притяжательные местоимения, 
вынесенные в заглавия сборников «Наши» и «Свои», которые сближают авторские позиции создателей 
произведений, в сложное время стремящихся решить для себя проблему мировоззренческой самоиден-
тификации, определения своего «лагеря» близких по духу людей. Таким образом, сборники «Наши»  
и «Свои» сближает и «я-повествование»: автор-повествователь выступает здесь под собственным име-
нем и ведет рассказ от  первого лица, при этом «на документальной достоверности рассказываемо-
го» не настаивает, оставляя читателю возможность самому выбрать стратегию толкования» [5, с. 4].  
При этом Сергей Довлатов в  сборнике «Наши» восстанавливает вполне узнаваемую историю сво-
их предков и эпизоды собственной жизни. Автор открывает свой сборник рассказом об истории 
рода («Наш прадед Моисей был крестьянином из деревни Сухово. Еврей-крестьянин – сочетание, надо 
отметить, довольно редкое»  [1, с. 5]) и в заключении пишет: «Перед вами – история моего семейс-
тва. Надеюсь, она достаточно заурядна» [Там же, с. 153]. Так и в сборнике Сергея Шаргунова: снача-
ла помещена повесть «Правда и ложка» – в основном, о предках героя, а затем – рассказы о нем самом,  
его близких, друзьях и всех тех, кто дорог автору.

Объединяющей особенностью рассматриваемых сборников является и присутствие характерной 
для постмодернизма языковой игры, которая без труда обнаруживается в произведениях С. Шаргуно-
ва, и творчество С. Довлатова позволяет рассматривать «как явление пограничное, объединяющее оп-
ределенный особенности постмодернистской поэтики и традиции реалистического письма» [17, с. 5]. 
Согласно «Стилистическому энциклопедическому словарю русского языка» под редакцией М.Н. Ко-

* Работа выполнена под руководством Переваловой С.В., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и ме-
тодики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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жиной, языковая игра – это «определенный тип речевого поведения говорящих, основанный на пред-
намеренном (сознательном, продуманном) нарушении системных отношений языка <…> с целью со-
здания неканонических языковых форм и структур. <…> Чаще всего связана с выражением в речи 
комических смыслов или с желанием создать “свежий, новый образ”»  [13,  с.  657]. «Свежо» звучит  
в сборнике С. Шаргунова заглавие повести «Правда и ложка», преображая абстрактное понятие из всем 
хорошо знакомого выражения в конкретную сюжетообразующую деталь – ложку. Так и в заглавии рас-
сказа «Сахар на рану» есть игровое искажение словосочетания «сыпать соль на рану». Эти эксперимен-
ты с заглавиями и языковой игрой характерны не только для сборника «Свои», но и для более ранних 
произведений С.  Шаргунова. Например, рассказ «Таланты и Поклонова» (2001), где Поклонова –  
фамилия героини, образованная от слова «поклонники» из привычного для нас выражения «таланты  
и поклонники» (отсылка к русской классике – «Таланты и поклонники» (1881) – пьеса А.Н. Островского, 
драматурга 1850–80-х годов, повлиявшего на становление русского национального театра). С.А. Шар-
гунов – из ряда тех современных прозаиков, которым «взаимодействие с постмодернистской эстетикой 
помогает создать образ меняющегося мира и неизменных начал человеческой души» [9, с. 23].

О связи с творчеством С. Довлатова открыто заявляет сам С. Шаргунов, написав в одном из рас-
сказов своего сборника – «Сахар на рану» (2016) – следующее: «Говорят, Довлатова погубила здешняя 
скорая…» [16, с. 188]. Далее речь идёт о герое, однажды приехавшем в Нью-Йорк на деловую встре-
чу. Он мучается от головной боли и высокой температуры, но в этой «свободной» стране ему даже  
за большие деньги не удаётся получить необходимую медицинскую помощь, потому что здесь гос-
подствует «радушная жестокость <…>, когда – сахар на рану» [Там же, с. 181]. Таким образом, «аме-
риканская мечта» героя в реальности становится бредом в лихорадке, вот почему, оказавшись вне пре-
делов Родины, он не находит себе места ни в Нью-Йорке, ни в самой жизни. С.  Шаргунов словно 
подчёркивает неизменную сложность адаптации россиянина к заокеанской среде, в какие бы времена 
и какой бы привлекательной она ни казалась «из дома», напоминая: и у Сергея Довлатова в «Наших» 
мотив неприкаянности – один из главных: «Вряд ли я стану американским певцом, – звучит в одном из 
рассказов. – Или киноактером. Или торговцем наркотиками. <…> Кроме того, я по-прежнему не умею 
водить автомобиль. Не интересуюсь рок-музыкой. А главное – плохо знаю английский» [1, с. 156]. Так 
автобиографический герой Довлатова остаётся «неприкаянным» и потерянным в чужой стране. Мо-
тив одиночества вне Родины впоследствии «подхватит» в своей чуткой писательской манере и Сергей 
Шаргунов в рассказе «Сахар на рану».

Вместе с тем, несмотря на жанрово-композиционное и повествовательное сходство, грамматичес-
кую и смысловую близость заглавий, стоит отметить, что в современном русском литературном языке 
значение слова «свой» имеет более многоплановый характер, чем «наш», что, очевидно, было учтено 
С.А. Шаргуновым, поскольку «свой» – это не только «имеющий отношение к себе; собственный, свое-
образный, предназначенный именно для данного обстоятельства, предмета», но и «родной или связан-
ный близкими отношениями, совместной деятельностью» [8, с. 634].

Необходимо отметить: в центре внимания сборника С.  Довлатова – семья и герои, принадле-
жащие к «нашим». В советское время выражение «из  наших» применялось в качестве эвфемизма  
для обозначения лиц еврейской национальности (в «Словаре синонимов» под редакцией В.Н. Триши-
на: «Из наших – еврей» [14]), а тема судьбы евреев в творчестве С. Довлатова играет большую роль. 
Для С.А. Шаргунова, напротив, национальный признак не имеет значения: например, в сборник вхо-
дит рассказ «Свой» – о военных действиях в Украине, в которых принимают участие русские и чечен-
цы, не  обращая внимания на национальность, совместно выступая против новоявленных фашистов  
как герои нашего времени.

Возможно, С.А.  Шаргунов избегает слова «наши» не только из-за  семантических отличий,  
но и из-за  смыслов, привнесенных в него 1990-ми: он не понаслышке знает и помнит о движении  
анти-демократической направленности «Наши», «созданном Александром Невзоровым и его сторон-
никами в 1991 году» [7]. Избранное С.А. Шаргуновым в качестве заглавия местоимение «свои» явля-
ется нейтральным, не несет «идеологических» оттенков звучания.
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Определяя «своих», писатель руководствуется не политическими интересами и пристрастиями: 
в его «объектив» в первую очередь попадают творческие индивидуальности разных эпох: Александр 
Фадеев, Валентин Катаев, Михаил Шолохов, Иосиф Мандельштам, Макс Волошин, Максим Горький – 
эти и другие реальные исторические личности упоминаются в повести, будто «сопровождая» род Шар-
гуновых сквозь все перипетии истории ХХ в.

Один из наиболее ярких образов, который особенно выделяется самим С.А.  Шаргуновым –  
образ Анастасии Цветаевой, сестры знаменитого русского поэта Марины Цветаевой. Анастасия Цветае- 
ва прошла долгий жизненный путь: без малого – сто лет (годы жизни – 1894–1993). Она была одарена 
литературным талантом, в котором сфокусировались все особенности ее натуры: глубокая религиоз-
ность и тяга к миру природы. Поэтому, замечает писатель, в ее стихах, в прозе и в самих поступках так 
много светлого и доброго: «Как-то на поселении в Сибири Анастасия Ивановна выхватила из кошачь-
их зубов полупридушенную мышь и долго выхаживала, <…> в другой раз в деревне она обнаружила 
во дворе крепко привязанную, дрожащую от зимнего холода и страшного предчувствия свинью, обре-
ченную на утреннюю казнь, и всю ночь грела под своим пальто» [16, с. 78].

Рассказы сборника «Свои» посвящены не только родственникам и друзьям автобиографическо-
го героя, но и тем, с кем лично автор не знаком, но кого он с готовностью называет «своими», близки-
ми. Это, например, депутат Дворцов, который случайно потерял пропуск в Госдуму (автор называет 
рассказ «Аусвайс» – калька с немецкого «документ») и страдает от того, что теперь не может защи-
тить невинных людей. Это и «маленький» человек из «массовки» Игорь Анатольевич Тетерев, который  
в пылу политических дебатов на телевидении яростно протестует против очернительства времени сво-
ей молодости, за что изгоняется телевизионщиками, жаждущими изготовить из прошлого зрелищ-
ное «шоу», а не найти истину (рассказ «Человек из массовки»).

Особенного внимания достоин рассказ «Полоса», основанный на реальных событиях 2013 г. Здесь 
речь идёт о шестидесятилетнем пенсионере, бывшем начальнике аэропорта в далёкой тайге, в Коми. 
Алексей Петрович Соков, который в течение долгих лет продолжал ухаживать за  недействующей 
взлетной полосой, имеет реальный прототип: это Сергей Сотников, благодаря которому в 2010 г. само-
лет Ту-154 сообщением «Полярный – Москва» совершил аварийную посадку на заброшенной таёжной 
полосе бывшего аэропорта «Ижма». Сюжет произведения не просто пересказ нашумевшей истории,  
а глубокое проникновение во внутренний мир человека долга и чести, вся жизнь которого принадле-
жит людям. Это и напоминание всем нам: даже там, в незнакомой заснеженной тайге, живут «свои» 
люди, которые могут помочь в трудной ситуации, независимо от  государственного строя и обстоя-
тельств собственной судьбы.

Знаковым для всего сборника «Свой» становится одноименный рассказ, где аккумулируется идея 
всеобщего братства искренних и честных людей, препятствующая «делению» человеческого сообще- 
ства по национальному, политическому или любому другому признаку. Молодой человек по имени 
Илья приезжает в Украину в разгар гражданской войны 2014 г., где он, «москаль», оказывается в од-
ном КамАЗе с чеченцами из-под Харькова, и сейчас они – заодно. Илья – самый молодой в этой ком-
пании, приехал из Москвы, потому что «так хотелось прорваться через линзу телевизора» [16, с. 305],  
чтобы самому понять, что такое новоявленный фашизм украинских националистов. При выборе кодо-
вого имени он сначала называет себя «любой»: «Да, я любой, – сказал Илья раздельно. – На моем месте 
мог быть любой... Любой русский человек» [Там же, с. 312]. Автор словно «играет» словами, но созна-
тельно выбирает те, что отчётливее отразят трагическую обстановку: «– Теперь ты Любой. <…> – 
Почти любовь»  [Там же,  с.  306]. А вот когда начинаются непосредственные боевые действия, рас-
становка акцентов меняется: в ходе «боевого крещения» Илье не хочется откликаться на «Любого»,  
он вдруг понимает, что он – «Свой», успевая сообщить другу: «Я – свой! Свой я!» [Там же, с. 313]. 
Важно, что в военной терминологии оппозиция «свой» – «чужой» имеет большое значение: сущес-
твует целый комплекс техники ПВО, «общевойсковой государственной системы радиолокационно-
го опознавания “свой-чужой”»  [2], который позволяет  ракетам отличать «свои» боевые единицы  
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от вражеских. Крик: «Свой я!» – становится последним в судьбе главного героя анализируемого расска-
за: Илья тяжело ранен, после боя «несется в грузовике, доверху груженном ранеными, а через минуту  
их накроют огнем засады. И тогда он окончательно забудет, как его зовут» [16, c. 314]. Однако читате-
ли не забудут о нём, ведь это произведение – протест против войны и её ужасов, свидетелем которых 
не раз был Сергей Шаргунов во время своих журналистских поездок в Украину. «Свои» – и для авто-
ра, и для читателей – те, кто живёт в благодарной памяти потомков.

С. Шаргунов всех нас подводит к итогу: конечно, мир не идеален, в нём есть и «не свои» – жесто-
кие, хитрые, самовлюблённые люди. Такие образы тоже встречаются на страницах сборника «Свои», 
но они неизменно отодвигаются на второй план повествования, поскольку писатель-современник со-
средоточен на образах тех, для кого истинная ценность семьи, правды и добра в любые времена со-
храняет свою неизменность. Вот они, знакомые и незнакомые, дороги каждому: они – «наши», точ-
нее – «свои»!
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Рассматривается образовательная технология веб-квест. Представлена характеристика данной  
технологии и особенности применения на уроках литературы в средней школе. Описана  
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самостоятельная работа учащихся.

Новейшие образовательные технологии являются помощниками современного учителя в органи-
зации учебного процесса, который носит личностно-ориентированный, развивающий характер и учи-
тывает уровень подготовки учащихся к обучению.

Цифровизация процесса обучения предполагает внедрение современных средств обучения  
в школьное пространство. Очень качественным, удобным и интерактивным средством наглядности 
может выступать веб-квест, который является онлайн-ресурсом, способствующим усвоению и систе-
матизации теоретического материала на всех уровнях обучения.

Веб-квест – технология, которая является одним из новейших средств использования информаци-
онно-коммуникационных технологий в целях проведения урока или внедрения во внеурочной деятель-
ности [11, c.27]. 

Это образовательная технология, в рамках которой педагог формирует интерактивную поиско-
вую деятельность обучающихся, в ходе которой они мотивируются к самостоятельному добыванию зна-
ний, задает параметры этой деятельности, контролирует ее и определяет временные пределы [Там же, с. 2].

Особенную значимость веб-квест приобрёл в период дистанционного обучения, т. к. он может вы-
полняться учениками самостоятельно в онлайн формате и требует минимального вмешательства учителя. 

Особенностью образовательных веб-квестов является то, что часть или вся информация для само-
стоятельной или групповой работы учащихся с ним находится на различных веб-сайтах, ссылки на ко-
торые и предлагает учитель. Кроме того, результатом работы с веб-квестом является публикация работ 
учащихся в виде страниц и сайтов в сети Интернет, а также в виде устного выступления, мультимедий-
ной презентации, эссе и т. д. [8]. 

Обучающемуся предлагается определенное задание, для выполнения которого ему нужно собрать 
материал в сети Интернет, опираясь на ту или иную тему. Ссылки на часть источников даются препо-
давателем, а часть учащиеся могут найти сами, пользуясь обычными поисковыми системами. По завер-
шении квеста обучающиеся либо представляют собственные веб-страницы по данной теме, либо ка-
кие-то другие творческие работы в электронной, печатной или иной форме [10].

Веб-квест может быть использован в следующих целях:
1)	 для усвоения базовых знаний по дисциплине, разделу или теме урока, курса;
2)	 при систематизации усвоенных знаний;
3)	 при формировании навыков самоконтроля;
4)	 для мотивации к учению в целом;
5)	 для оказания учебно-методической помощи учащимся в самостоятельной работе над учебным 

материалом [3].
* Работа выполнена под руководством Путило А.О., кандидата филологических наук, старшего преподавателя кафедры литера-

туры и методики её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Нами был создан образовательный веб-квест по изучению жизни и творчества В.В. Маяковского. 
Для создания веб-квеста был выбран конструктор Wix [4]. Это удобная современная бесплатная плат-
форма для создания сайтов, имеющая специальный онлайн-редактор, который позволяет сверстать лю-
бой ресурс даже неопытному пользователю, почти ничего не понимающем в создании веб-ресурсов. 
Дополнительно с помощью ресурса LearningApps.org [5] были составлены вспомогательные онлайн-
упражнения.

С веб-квестом «Жизнь и творчество В.В. Маяковского» можно ознакомиться по ссылке: https://
vodovozov25.wixsite.com/kvestmayakovskii [1]. Данная разработка реализует принцип наглядности,  
т. к. содержит: изображения художественных работ Маяковского, портреты поэта, выполненные дру-
гими художниками. Работа содержит разнообразные мультимедийные средства: видео-материалы, зву-
козаписи, анимационные эффекты. Квест носит личностно-ориентированный характер, т. к. учащимся 
предоставляется свободным выбор на основе собственных предпочтений, что соответствует современ-
ным требованием ФГОС основного общего образования [9].

Веб-квест включает в себя 5 страниц: основная, на которой представлено задание и аннотация, 
страница с выбором, где учащийся может определить для себя самостоятельно в какой роли он будет 
изучать теоретический материал (биограф, искусствовед, литературный критик). Следующие страни-
цы, соответствующие выбранным ролям, содержат теоретический материал, гиперссылки на сторон-
ние сайты, задания различного характера, по завершении каждой роли учащимся предлагается выпол-
нить итоговое задание и отправить его на электронную почту учителя или на любой другой ресурс.

На первоначальном этапе ученику предлагается выбрать роль (см. рис.), в соответствии с которой 
формируется последующее задание. В квесте представлены три роли: биограф, искусствовед и лите-
ратурный критик, каждая из ролей раскрывает ту или иную сторону жизни Владимира Маяковского.  
На данном этапе у ученика присутствует возможность выбора, он самостоятельно принимает для себя 
решение, каким образом им будет изучаться теоретический материал. 

Рис. Выбор ролей

Основной этап содержит в себе изучение теоретического или наглядного материала и выполне-
ние заданий для проверки качества усвоения. После выбора роли ученик переходит на соответствую-
щую страницу. На каждом из этапов ученик полностью самостоятельно регулирует свою деятельность.  
У него формируются такие регулятивные универсальные учебные действия, как: целеполагание, пла-
нирование, прогнозирование и контроль.

В начале каждой из страниц даётся краткая характеристика роли, гиперссылки на сторонние сай-
ты, информацию с которых можно изучать, не  уходя с основной страницы, либо художественные 
изображения, QR-коды. Теоретический материал позволяет ученику получить представление о поэте 
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и его творчестве в рамках выбранной роли: биограф изучает историю жизни поэта, искусствовед рас-
сматривает художественно-изобразительные произведения Владимира Маяковского, литературный 
критик знакомится с высказываниями о творчестве поэта его современников, учёных.

В процессе исполнения роли биографа у ученика активно формируются познавательные и ре-
гулятивные универсальные учебные действия: самостоятельное выделение и формулирование поз-
навательной цели, смысловое чтение, поиск и выделение необходимой информации, планирование.  
При выполнении задания, которое подразумевает соотнесение дат жизни поэта и соответствующих 
событий, ученик формирует навыки в самостоятельном выборе наиболее эффективных способов ре-
шения задач в зависимости от конкретных условий, оценке своей деятельности, т. е. выделение и осо- 
знание учащимся того, что уже усвоено и что еще подлежит усвоению, осознание качества и уровня ус-
воения, а также рефлексии.

Выполнение роли искусствоведа подразумевает знакомство с важной частью жизни поэта –  
деятельность в окнах РОСТа. Задание формирует критическое мышление ученика, ему предлагается 
составить собственную рецензию на выбранный плакат в свободной форме – составление эссе. Уче-
ник знакомится не только с частью жизни и творчества изучаемого поэта, но и получает знания в сфе-
ре изобразительного искусства, т. к. данный этап построен на межпредметной связи. Данное задание 
способствует формированию познавательных универсальных действий: умение адекватно, осознанно 
и произвольно строить речевое высказывание в устной и письменной речи, передавая содержание тек-
ста в соответствии с целью (подробно, сжато, выборочно) и соблюдая нормы построения текста (соот-
ветствие теме, жанру, стилю речи и др.), смысловое чтение.

В роли литературного критика ученики знакомятся с критической литературой, итогом является 
эссе, в которой ученик должен указать, какое из мнений критик ближе к его собственным рассуждени-
ям. У ученика формируются универсальные учебные действия: смысловое чтение, свободная ориента-
ция и восприятие текстов публицистического стиля, умение адекватно, осознанно и произвольно стро-
ить речевое высказывание в устной и письменной речи, передавая содержание текста в соответствии 
с целью (подробно, сжато, выборочно) и соблюдая нормы построения текста (соответствие теме, жан-
ру, стилю речи и др.).

На заключительном этапе учитель проверяет выполненные работы учеников (кроме первой роли, 
т. к. там проверка задания осуществляется в автоматическом режиме). После проверки и отбора луч-
ших работ, ученики представляют результаты своей самостоятельной деятельности перед одноклас-
сниками. На данном этапе формируются коммуникативные универсальные учебные действия: уп-
равление поведением партнера контроль, коррекция, оценка действий партнера; умение с достаточно 
полнотой и точностью выражать свои мысли в соответствии с задачами и условиями коммуникации; 
владение монологической и диалогической формами речи в соответствии с грамматическими и синтак-
сическими нормами родного языка [7].

К достоинствам данного веб-квеста можно отнести: наглядность, мультимедийность, разнообра-
зие упражнений, удобство в использовании, самостоятельность в выполнении (учителю не обязатель-
но присутствовать), использование материалов со сторонних интернет-ресурсов, интерактивность.

К недостаткам: его использование может быть трудным для детей 6–7  класса, он нацелен  
на учащихся старшего звена, например, в рамках УМК под редакцией В.Я. Коровиной [6] творчество 
В.В. Маяковского изучается в 9-м классе, школьники данной возрастной группы наиболее компетен- 
тны к прохождению данного задания, а также к недостаткам можно отнести технические неполадки: 
несовпадение версий расширения браузера и др.

Таким образом, с помощью онлайн-конструкторов Wix и LearningApps.org был разработан интер-
активный веб-квест по теме «Жизнь и творчество В.В. Маяковского». Разработанный квест позволяет 
учащимся интерактивно с опорой на средства наглядности самостоятельно изучать теоретический ма-
териал, а также проводить контроль проделанной работы. Веб-квест соответствует современным тре-
бованиям ФГОС основного общего образования [9] и направлен на формирование личностных, регу-
лятивных и познавательных универсальных действий.
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АНДЕРСЕНОВСКИЙ СЛЕД В ПОЭТИКЕ «СКАЗОК КОТА-МУРЛЫКИ» Н.П. ВАГНЕРА*

Cопоставляются сказки Н.П. Вагнера, русского ученого и писателя второй половины XIX в., и сказки датского  
писателя Х.К. Андерсена. Выявляется общность тематики, проблематики, образной системы.  

Доказывается своеобразие «Сказок Кота-Мурлыки» и оригинальность трактовки  
Н.П. Вагнером сюжетов датского сказочника.

Ключевые слова: сказка литературная, Н.П. Вагнер, Х.К. Андерсен, притчеобразность, 
социальная окрашенность, образ рассказчика, интертекстуальность.

В 1922 г. в журнале «Педагогическая мысль» появилась статья писателя, литературного критика 
и педагога Н.Н. Бахтина о соотношении сказок Ханса Кристиана Андерсена и Николая Петровича Ваг-
нера, русского ученого и литератора [2]. Автор статьи одним из первых указал на литературное значе-
ние. творений русского сказочника. И если Х.К. Андерсен известен всему миру, сказки его имеют ог-
ромную популярность, постоянно издаются и переиздаются, то, по словам критика, «ничего подобного 
не имеет наш Вагнер и не потому, чтобы он этого не стоил; наоборот, он остается в тени совершенно 
незаслуженно» [Цит. по: 6, с. 13].

За сто прошедших лет ситуация мало изменилась. Как ни печально это признавать, сегодня Вагнер-
сказочник почти забыт. Единственное современное полное переиздание его сказок вышло в 1991 г. 
Большинство детей и взрослых не знают, что когда-то жил «старый и весьма почтенный Кот» [3, с. 16], 
который любил рассказывать парадоксальные сказки.

«Сказки Кота-Мурлыки» вышли в 1872 г., когда прошло порядка десяти лет после первого изда-
ния переводов «Сказок и историй» Х.К. Андерсена (в нашей статье используется их современный пе-
ревод [1]). Сам Вагнер в автобиографической статье «Как я сделался писателем?» (1892) так отозвал-
ся о влиянии на него датского сказочника: «Читая похвальные и даже восторженные отзывы о сказках 
Андерсена в наших журналах и газетах, я купил их и прочел. Многие из них мне также понравились, 
но многими я был недоволен, находил их слабыми и задал себе вопрос: неужели я не могу написать 
себе так же или лучше?» [4, с. 441]. Другими словами, сказки Х.К. Андерсена выполнили роль катали-
затора литературного творчества Н.П. Вагнера.

Современники неспроста называли Н.П.  Вагнера «русским Андерсеном». Сюжеты некоторых 
сказок, действительно, схожи. Однако, на наш взгляд, здесь следует говорить об особом типе интер-
текстуальности. Это не столько заимствование сюжетов Х.К. Андерсена, сколько отталкивание от них. 
Отсюда такие черты поэтики «Сказок Кота-Мурлыки», как их тяготение к жанру притчи, связь с рели-
гиозно-философскими идеями эпохи.

Так, сказку «Курилка» часто сопоставляли с «Воротничком» Х.К. Андерсена. «И там, и тут оче-
ловеченные предметы ведут глубокомысленные разговоры, вступают в трогательные взаимоотноше-
ния» [6, с. 9]. Такие сказки, как «Ель» Х.К. Андерсена и «Береза» Н.П. Вагнера, рассказывают о взаи-
мосвязи всего сущего и смысле жизни как служения добру: березу сломала буря, она погибла, затем 
дровосек унес ее, изрубил и бросил в печь, на которой была сварена отменная овсяная каша, порадо-
вавшая детей; ель сожгли, но она испытала радость самовыражения, принося счастье детям. Такими 
чертами сюжетного сходства и ограничивались исследователи.

Более широкий взгляд на проблему соотнесения сказок этих авторов предложил В.А. Широков  
в статье «Русский Андерсен». Он показал, что можно сравнить не только сказочные сюжеты, но и тема-
тику, и проблематику сказок. Общими для русского и датского сказочников стали такие темы, как не-

* Работа выполнена под руководством Гольденберга А.Х., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и ме-
тодики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ». 
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избежность расставания со всем дорогим и милым сердцу; вера в чудо, в светлый мир добра и любви; 
соответственно – неприятие зла, отвращение к нему; просветительская вера в силу человеческого ра-
зума; тема дарвиновской борьбы за выживание. Х.К. Андерсен и Н.П. Вагнер совпали в своем понима-
нии значения сказки, для них она не просто способ самовыражения, это «средство познания мира, спо-
соб активного мировоззрения» [6, с. 9].

Оба сказочника работают в рамках христианской культуры. Религиозные образы, обращение  
к молитве, к Богу, дидактизм – все это в равной мере представлено у сказочников. Этим объясняется 
присущая вагнеровским и андерсеновским сказкам притчеобразность.

Однако сам Н.П. Вагнер, как отмечалось выше, довольно резко заявлял, что многими сказками 
Х.К. Андерсена он был недоволен. Возникает закономерный вопрос: в чем своеобразие «Сказок Кота-
Мурлыки»? И чем они решительно отличаются от сказок Андерсена? 

Из отзывов современников писателя известно, что они Н.П. Вагнера ценили выше Х.К. Андерсе-
на за большую социальную направленность и современное звучание сюжета. Не нужно забывать и ис-
торический контекст, в котором Н.П. Вагнер создавал свои философские сказки. Это было время краха 
народнических идей, породившее общее пессимистичное настроение русского общества и нашедшее 
отражение в его сказках. Человечество стояло на пороге величайших научных открытий и обществен-
ных перемен, и Н.П. Вагнер в форме философской сказки старался дать читателю духовно-нравствен-
ную опору, направление для размышления и работы над собой, для преобразования общества.

Сопоставительный анализ конкретных сказочных текстов дает возможность увидеть оригиналь-
ность творчества русского сказочника. Так, при сходстве характеристик персонажей, общности выво-
дов сказок «Курилка» и «Воротничок» сюжет в сказке Кота-Мурлыки приобретает социальную окрас-
ку. Курилка не просто «сосновая лучинка с черной головкой» [3, с. 126], он «князь, граф, барон Фиш 
фон Курилкирр» [Там же, с. 129], ему не пристало водиться с солдатами и разной кухонной утварью. 
Н.П. Вагнер наказывает героя не только за хвастовство, но и за надменность к сестрицам-лучинкам,  
за бахвальство лживыми титулами.

Уже проводилась параллель между сказками «Пимперлэ» и «Оле-Лукойе», но при всей вне-
шней схожести образов, перекличке смыслов, в  сказке Н.П.  Вагнера есть то, что отсутствует  
у Х.К. Андерсена, но ярко представлено у русского сказочника. Пимперлэ приходит к добрым детям,  
но не ко всем, «он терпеть не может мраморных зал с раззолоченными карнизами»  [Там же,  с.  66]  
и не может слышать пафосные слова высших сословий. Оле-Лукойе асоциален, он не берет в расчет со-
словные различия и общественный статус героев.

Огонек в датской («Девочка со спичками») и русской («Фанни») сказках становится проводником 
в мир мечты. Однако если у Х.К. Андерсена встреча с бабушкой пронизана исключительно добрыми, 
светлыми чувствами, сновидение несчастной Фанни наполнено философскими раздумьями о жизни  
и смерти, безответными стенаниями, обращенными к покинувшему ее возлюбленному. При этом в сон 
героини вторгаются картины суровой действительности. У Н.П. Вагнера «не отличишь иной раз того, 
что кажется, от того, что есть на самом деле» [Там же, с. 400]. Сказка не кончается после смерти геро-
ини, за ней следует отнюдь не сказочный финал: никто не испытал жалости к Фанни, а хозяйка и вов-
се обворовала ее. Для всех таких Фанни смерть, по мнению автора, это радость. Здесь нет андерсенов-
ского сочувствия, отражена суровая правда жизни вплоть до тягостных подробностей погребения героини.

«Чудный мальчик» Н.П. Вагнера и «Снежная королева» Х.К. Андерсена объединены образом злых 
искр или осколков. Первые вызывали смех у горожан, вторые служили потехой дьявола над людьми. 
В обоих случаях подчеркивается невежество обывателя. Сюжеты этих сказок довольно сильно отли-
чаются, Чудный мальчик, бросающий искры, чтобы рассмешить горожан, – образ оригинальный. Од-
нако при этом сказка Н.П. Вагнера имеет ярко выраженную социальную окрашенность. Для ее героев 
важную роль играет сословная иерархия (царь, царевна, слуга), социальная дистанция между горожа-
нами и царской семьей.
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«Сказки Кота-Мурлыки» привлекают читателя тем, что задают сложные, ведущие к вдумчиво-
му размышлению вопросы. Как отмечает И.Г. Минералова, Х.К. Андерсен призывает своих читате-
лей к сопереживанию, сказки Н.П. Вагнера, не отменяя «сопереживательного» начала, приглашают 
к «соразмышлению», при том, с необычной точки зрения, и причина этого – особый тип рассказчика – 
Кот, «полный всяких противоречий» [3, с. 16], смотрящий на мир «вверх ногами» [Там же]. «Вагнер-
ученый здесь помогает Вагнеру-фантазеру. Логическое и алогичное ведут диалог» [5, с. 110].

Необходимо отметить и то, что «Сказки Кота-Мурлыки» способны удивлять по-настоящему. Поч-
ти невозможно предугадать их неожиданные финалы. Такая непредсказуемость связана с переверну-
тым положением в пространстве Кота-Мурлыки. И совсем не по-сказочному звучит концовка сказ-
ки «Курилка»: «…если тебе случится когда-нибудь в твоей жизни встретить Курилку, который всем 
надоедает, постоянно болтает и ничего не делает, то знай, что это не что иное, как ходячая машина  
для удобрения твоей родной земли» [3, с. 130].

Такие фантастические персонажи, как Пимперлэ, Гулли, Котя, Мила и Нолли и др., отнюдь не за-
имствованы у Х.К. Андерсена, а являются творением необыкновенной фантазии русского сказочника, 
отражением его религиозно-философских взглядов.

Н.П. Вагнер, прежде всего, был крупным ученым-зоологом, а потом уже сказочником и писате-
лем, поэтому структура и тематика его сказок во многом соотносятся с законами жизнедеятельности 
животных. Борьба за жизнь, притом предельно жестокая, – вот то, что, по мнению Н.П. Вагнера, сбли-
жает человека и животного или напоминает человеку о его происхождении. Автор сказок исследует  
в них современное ему общество, подвергает его своеобразному социальному эксперименту и на боль-
шом количестве примеров старается убедить вероятных оппонентов (читателей, слушателей) в истин-
ности своих суждений.

Таким образом, парадоксальный стиль философских сказок Н.П. Вагнера, их не подчиняющаяся 
однозначному определению структура, ярко выраженная социальная окрашенность носят самобытный 
характер и – при всех очевидных сюжетно-образных перекличках – не могут рассматриваться как пря-
мое подражание Андерсену.
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The article compares the fairy tales of N.P. Wagner, the Russian scientist and writer of the second half of the XIXth century, 
and the fairy tales of the Danish writer H.C. Andersen. There is revealed the similarity of the subject matter,  
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and the originality of N.P. Wagner’s representation of the plots of the Danish storyteller.
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СКАЗКА И БЫЛЬ В РОМАНЕ Г. ЯХИНОЙ «ДЕТИ МОИ»*

Анализируются особенности реализации сказочного закона «сказано – сделано» в романе Г. Яхиной «Дети мои».  
Закон позволяет выявить соотношение сказки как части официальной советской идеологии и реальной  

истории немцев Поволжья 1920–1930-х годов. В отличие от фольклорной волшебной сказки,  
демонстрируется разрыв между сказочным словом, надеждой героев на счастье  

и его антисказочными последствиями, превращающими  
сказку в трагическую быль.

Ключевые слова: Г. Яхина, «Дети мои», сказка, Д.Н. Медриш, 
закон «сказано – сделано», фольклор, псевдофольклор.

Закон «сказано – сделано» – один из главных повествовательных законов фольклорной волшеб-
ной сказки. Он играет сюжетообразующую роль в романе Гузели Яхиной «Дети мои» (2018 г.) и вы-
ступает в качестве литературного приёма.

Природно присущий поэтике волшебной сказки он был теоретически осмыслен покойным про-
фессором Волгоградского государственного социально-педагогического университета Давидом Нау-
мовичем Медришем [2, с. 64–91] и получил в научном обиходе неофициальное название «Закон Медриша».

Суть закона формулируется ученым так: если в сказке о чем-то сказано, это обязательно совер-
шится независимо от модальности высказывания. Иными словами, слово и событие в повествователь-
ной структуре волшебной сказки взаимообусловлены: «Что было сказано, то будет сделано». Сло-
во неотвратимо влечет за собой действие: «Встань передо мной, как лист перед травой». Исторические 
корни этих сказочных формул восходят к архаическим представлениям об особой силе слова в маги-
ческих действиях, сопровождавших заговоры, календарные и семейные обряды, сакральные ритуалы, 
отразившихся при переходе от мифа к сказке как сознательному художественному вымыслу. В литера-
туре магия слова – это поэтическая метафора, свидетельствующая о силе его воздействия на читателя.

Анализируя характер реализации закона «сказано – сделано» в сказке, Д.Н. Медриш выделяет че-
тыре вида высказывания: прямую речь – сообщение, слово-пожелание, слово-запрет и слово-оговор. 
В своей книге он пишет: «При всем различии между сообщением и пожеланием, с одной стороны, за-
претом и оговором, с другой, результат во всех случаях тот же – слово переходит в действие» [2, с. 81].

Прежде чем обратиться к формам проявления этого сказочного закона в повествовательной струк-
туре романа Г. Яхиной, необходимо выявить его историко-культурный контекст. Действие в нем раз-
ворачивается в двадцатые-тридцатые годы прошлого века на территории Поволжья, в небольшом не-
мецком поселении Гнеденталь. В это время в СССР, как утверждал немецкий исследователь Ханс 
Гюнтер, «ключевую роль играл переход от понятия “пролетариат” к понятию “социалистический на-
род”, на место марксистской утопии приходит национал-большевизм. Народ, конечно, понимается  
при этом не в социологическом, а в эмфатическом, вернее, мифологическом смысле. Общество описы-
вается как пирамида, в основе которой находится народ, а на вершине – вождь» [3, с. 45]. Именно по- 
этому, по замечанию Феликса Розинера, сюжеты новых фольклорных текстов этой эпохи прямолиней-
ны и телеологичны: в них выполняются партийные задачи, организуются колхозы, строятся заводы, 
воспитываются герои, разоблачаются враги пролетариата. И почти во всех этих текстах можно увидеть 
черты поэтики волшебной сказки, описанные В.Я. Проппом в его труде «Морфология сказки» (1928). 
Тема счастливого сказочного будущего становится неотъемлемой частью официальной идеологии, ко-
торая активно пропагандировала песенный лозунг «Мы рождены, чтоб сказку сделать былью» («Марш 

* Работа выполнена под руководством Гольденберга А.Х., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и ме-
тодики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ». 
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авиаторов», 1923 г., музыка Ю. Хайта, слова П.Д. Германа). И как справедливо заметил Феликс Рози-
нер, «для того, чтобы эта историческая миссия стала выполнима, нужно было прежде заиметь ту “сказ-
ку”, из которой и предполагалось сделать “быль”» [3, с. 1009]. Недаром председателю колхоза Гоф-
ману из романа «Дети мои» понадобились фольклорные тексты. По его мнению, только так он мог 
проникнуть в сердца жителей Гнеденталя и донести до них социалистическую идеологию. При этом 
Гофман требует у Баха, главного героя романа, сказки с правильным концом. Что же подразумевается 
под ним? Тексты, не противоречащие идеологии. В них не должно было быть ни слова о религии или 
магии. Гофман так объясняет Баху их неуместность: «Все твои волшебники с кристаллами да чародеи  
с жезлами – это все бывшие герои, поверь мне. Вот пусть про них бывшие люди и читают: гимна-
зисточки с офицеришками да дамочки интеллигентские. А народ поймёт – про себя да про тех,  
кого он в амбаре или в лесу соседнем встретить боится» [5, с. 240].

Внезапно на сотой сказке истории, написанные Бахом на основе сюжетов немецких народных ска-
зок, услышанных им от покойной жены, начинают сбываться, и он с удвоенной силой начинает писать 
о плодородии, урожайности, веря, что таким образом он помогает гнедентальцам. Сюжеты его тек- 
стов начинают походить друг на друга, возникает «фольклорная цикличность и повторяемость сюже-
тов» [1, с. 328].

Необходимо также отметить, что согласно закону «сказано – сделано», в фольклоре принято из-
бегать письменной речи и посредников. Однако сам Бах на момент написания сказок немой, поэтому 
фиксирует их на бумаге и передаёт не напрямую в газету, а через председателя колхоза Гофмана, кото-
рый активно редактирует полученные тексты, обытовляя и актуализируя их.

Возможно по этим двум причинам, а может, как следствие сатиры на закон «сказано – сделано», 
часто встречающейся в бытовых сказках и проявляющейся в намеренных нарушениях закона, через 
некоторое время сказки Баха и жизнь гнедентальцев начинают расходиться на фоне череды трагичес-
ких событий: смертей колхозников, проказы детей, падёжа скота, пропажи техники. И Баха это пугает,  
он хочет, чтобы сбывалась только добрая сторона его сказок.

Д.Н.  Медриш в своей работе писал: «По мере того, как герою все больше приходится самому 
изыскивать пути преодоления жизненных препятствий, действуя в зависимости от сложившихся об-
стоятельств, закон единства сказанного и сделанного утрачивает силу, а верящие в его незыблемость 
персонажи становятся жертвой удачливого героя социально-бытовой сказки» [2, с. 287]. Можно пред-
положить, что эгоистичные желания Баха (заработок ради молока для дочери) и фанатизм Гофма-
на при исполнении партийных директив дали обратный эффект, превращающий волшебную сказку  
в страшную быль.

Д.Н. Медриш также обращает внимание на мотив подмены в сказочной речи (в бытовой сказ-
ке часто встречается обманная речь, а в случае с книгой Гузели Яхиной – вместо слов немого героя 
представлены его записи): когда герои ради собственной выгоды прибегают к обману через мнимую 
речь. «Мнимое пожелание влечет за собой помощь также мнимую – конечное состояние оказывается 
хуже начального» [Там же]. Так и в романе Г. Яхиной: процветающее немецкое поселение приходит 
в состояние разрухи и упадка, и не исключено, что сказки Баха в интерпретации Гофмана стали одной 
из причин этого.

В своей статье о характере фольклорных произведений, представленных в романе, современная 
исследовательница Э.Ф. Шафранская показывает, как редактировали фольклорные тексты в довоен-
ную советскую эпоху: «Подлинному фольклору противопоставлен псевдофольклор, который стал ре-
зультатом вмешательства официозной идеологии в развитие устного народного творчества» [4, с. 101]. 
Исследовательница утверждает, что только подлинный фольклор влияет на человеческую историю. 
Псевдо- же остаётся лишь на бумаге. В романе Гузели Яхиной «переделывание» фольклора в негатив-
ном смысле влияет как на историю страны, так и на реализацию закона «сказано – сделано» (из-за это-
го он трансформируется, постепенно снижает свою сюжетообразующую роль).
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Рассмотрев функции сказочного закона «сказано – сделано» в романе «Дети мои», можно сде-
лать вывод, что он является эффективным литературным приемом, неотъемлемой частью поэтики про-
изведения (именно сказки играют в нём сюжетообразующую роль). Автор использует его как в пря-
мом, так и в обращённом виде, рефлексируя над законом, который противоречит течению реальной 
жизни. Он позволяет выявить соотношение сказки как части официальной советской идеологии и ре-
альной истории немцев Поволжья 1920–1930-х годов (быль). Если воспользоваться терминологией 
Д.Н. Медриша, в романе «сказочны все начала, завязки, надежды, антисказочны – концы, развязки, ре-
шения» [2, с. 151]. Для героев романа советская быль оборачивается страшной сказкой с трагическим 
финалом. 
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FAIRY TALE AND TRUE STORY IN THE NOVEL “MY CHILDREN” BY GUZEL YAKHINA

The article deals with the analysis of the specific features of the implementation of the fairy tale law “spoken – done”  
in the novel “My children” by G. Yakhina. The law is an effective method to represent the correlation  

of a fairytale as a part of the official Soviet ideology and real life of the German in the Lower  
Volga region in 1920–1930. There is demonstrated the gap between the fairy tale word,  

the hope on the success and its anti-fairytale consequences that turn a story i 
nto tragic reality by contrast with the folklore fairy tale.
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РАЗРАБОТКА И ПРИМЕНЕНИЕ WEB-САЙТА: «ЮЖНЫЕ ПОЭМЫ» А.С. ПУШКИНА  
В РАМКАХ ШКОЛЬНОГО ЛИТЕРАТУРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ*

Рассматривается пример применения web-сайта как одного из альтернативных путей изучения  
художественного произведения и даются методические рекомендации по созданию  

и использованию сайта «Южные поэмы» А.С. Пушкина»  
на уроках литературы в 7–9 классах.

Ключевые слова: методика преподавания литературы, образовательный web-сайт, 
«южные поэмы» А.С. Пушкина, «восточные поэмы» Дж. Байрона, байронизм.

Одной из распространённых проблем в школьном курсе преподавания предметной области «Ли-
тература» является то, что изучению многих художественных произведений не уделяется должно-
го внимания. Зачастую материал преподносится достаточно сжато, не выходя за пределы учебника  
по литературе и одного методического пособия, что также сказывается на кругозоре учащихся. Одни-
ми из таких произведений, которые не всегда глубоко и полно изучаются на уроках литературы, явля-
ются «южные поэмы» А.С. Пушкина, в частности, поэмы «Кавказский пленник» (1821), «Бахчисарай-
ский фонтан» (1823), «Цыганы» (1824) [7, 8, 9].

Цель данного исследования состоит в том, чтобы описать авторскую разработку web-сайта: «Юж-
ные поэмы А.С. Пушкина» и дать методические рекомендации при изучении данной темы на уроках 
литературы в 7–9 классах.

Изучив примерную основную образовательную программу основного общего образования,  
мы выяснили, что поэмы А.С. Пушкина представлены в списке В, в котором размещён ориентировоч-
ный перечень авторов, изучение которых обязательно в школе, но конкретное произведение каждо-
го автора выбирается составителем программы, т.е. вариативно, таким образом, необходимо изучить  
в 7–9 классах одну поэму.

Как правило, во многих УМК по литературе предлагается для изучения поэмы: «Руслан и Люд-
мила» (1818–1820) и «Медный всадник» (1833). И  лишь в УМК и рабочей программе, авторами- 
составителями которой являются Г.С. Меркин и С.А. Зинин [4], предлагается вниманию школьников 
романтическая поэма «Кавказский пленник», но и там информация представлена недостаточно полно.

В связи с этим разработка и создание образовательного web-сайта: «Южные поэмы А.С. Пушки-
на» будет альтернативным решением при изучении произведений, связанных с южной ссылкой писа-
теля. Учащиеся могут не изучать в школе все три поэмы, но они смогут найти информацию на сайте 
не только об одной интересующей поэме, но и о других, что существенно расширит их кругозор и по-
высит уровень знаний.

Образовательным web-сайтом называют «группу взаимосвязанных общими гиперссылками web-
страниц» [11, с. 132], содержание которых посвящено образовательным ресурсам конкретного учеб-
ного процесса – «содержанию обучения конкретному учебному предмету» [Там же]. Следовательно, 
данный вид web-сайта включает следующие требования: он должен включать «теоретический аспект, 
составляющие базисный фундамент для изучения того или иного явления» [3, с. 57] и «контроль, кото-
рый поможет закрепить усвоенный теоретический материал» [Там же].

Прежде чем приступить к разработке образовательного web-сайта, необходимо составить план  
и структурировать свою работу. Можно выделить 2 главных этапа: подготовительный и основной. 

* Работа выполнена под руководством Путило А.О., кандидата филологических наук, старшего преподавателя кафедры литера-
туры и методики её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Рис. 1. Приветствие

Рис. 2. Контактная информация

На подготовительном этапе первым необходимо будет приступить созданию структуры сайта  
и представить блоки, его составляющие. В нашем случае мы остановились на следующей структуре: 
главная, где будет представлена общая информация: название сайта и приветствие (см. рис. 1), об ав-
торе, тексты «южных поэм», их история создания, байронизм (байронический романтизм и способы  
его преодоления), тестовые задания, полезные ресурсы (с дополнительной информацией) и контактная ин-
формация, где можно будет написать отзыв или задать любой интересующий вопрос (см. рис. 2).

Затем осуществляется поиск теоретического материала разного типа в проверенных и достовер-
ных источниках. Результаты поисков стоит оформлять в отдельном документе Word, в той последова-
тельности, в которой будет располагаться информация на сайте. 

Тестовые задания лучше всего разрабатывать в онлайн-формате, т.  е.  на  отдельных сайтах,  
чтобы можно было вставить URL-адрес на своём сайте, и учащийся смог бы сразу же решать онлайн-
тест. Не стоит делать слишком много вопросов, достаточно 10–15. Существует множество платформ 
для создания тестовых заданий, например, google-формы и мн. др. Мы выбрали для разработки теста 
бесплатный сервис Web 2.0 – LearningApps.org [10], преимущество которого состоит в том, что здесь 
можно также создавать различные мультимедийные интерактивные упражнения.

© Утешева А.Р., 2021
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После подготовительного этапа мы переходим непосредственно к  разработке сайта. Для нача-
ла выбираем платформу для создания, в нашем случае – это https://www.wix.com/account/sites, потому  
что даже для человека, который никогда не сталкивался с разработкой и созданием сайта, здесь пред-
ставлена простая структура и понятный интерфейс. 

Опишем этапы создания. Проходим стандартную регистрацию, если вы ещё не зарегистрирова-
ны. После этого выбираем либо готовый шаблон, либо создаём дизайн сайта самостоятельно. Далее 
переходим к разработке меню сайта, а также заполнению и оформлению web-страниц в соответствии 
со  структурой, обозначенной в подготовительном этапе. В завершении процесса разработки сайта, 
в правом верхнем углу необходимо нажать на  значок «сохранить» и там же «опубликовать». В на-
шем случае получился образовательный web-сайт: «южные поэмы» А.С. Пушкина –https://autesheva99.
wixsite.com/mysite-2.
Перед уроком литературы, который посвящён изучению «южных поэм» А.С. Пушкина можно пред-
ложить учащимся в качестве домашнего задания ознакомиться с разделами web-сайта «Об авто-
ре» (см. рис. 3), «История создания» (см. рис. 4) и «Тексты поэм», где они смогут прочитать поэмы. 

Рис. 3. Об авторе

Рис. 4. История создания
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В связи с тем, что учащиеся к уроку уже будут иметь общее представление об изучаемой теме, 
то во время его проведения учитель может активно включать в совместную деятельность с учащи-
мися применение web-сайта. К примеру, на этапе вступительного слова учителя можно использовать 
вставки видеофрагментов из биографии А.С. Пушкина или из истории создания «южных поэм», на-
ходящихся в разделе «Полезные ресурсы»  (см.  рис.  5) При анализе поэм будет удобно обращаться  
как преподавателю, так и школьникам, к разделу «Тексты поэм» (см. рис. 6), особенно при цитирова-
нии характеристик главных героев или при комментированном чтении ключевых фрагментов. 

Рис. 5. Полезные ресурсы

Рис. 6. Тексты «южных поэм» А.С. Пушкина

При изучении «южных поэм» А.С. Пушкина невозможно не обратиться к зарубежной литерату-
ре, а именно к «восточным поэмам» Дж. Байрона. Таким образом, одним из этапов урока может стать 
сравнительный анализ «южных» и «восточных поэм» двух авторов. В начале ребятам предлагается оз-
накомиться с информацией на сайте, расположенной в разделе «Байронизм» (см. рис. 7 на с. 62). 

© Утешева А.Р., 2021
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Рис. 7. Байронизм

После этого учитель может разделить ребят на три подгруппы: первая будет работать с «Кавказ-
ским пленником», вторая – с «Бахчисарайским фонтаном», третья – с «Цыганами». Затем предложить 
ознакомиться с таблицей, которая либо будет распечатана для каждой подгруппы, либо представлена  
в электронном виде, чтобы ребята смогли перечертить её к себе в рабочие тетради: «Отличительные 
особенности “южных поэм” А.С. Пушкина от “восточных поэм” Дж. Байрона», состоящую из трёх ко-
лонок: «Южные поэмы» А.С. Пушкина; Особенности «южных поэм»; «Восточные поэмы» Байрона. 
Заполнить необходимо будет пропущенную вторую колонку в соответствии с произведением, а затем, 
систематизировав информацию, представить результаты каждой подгруппы перед классом в виде не-
большого устного сообщения.

Деятельность учащихся на данном этапе будет способствовать формированию различных уни-
версальных учебных действий (УУД). Во время заполнения таблицы, а затем демонстрирования сво-
их результатов перед классом, будут активизироваться регулятивные УУД: умение анализировать 
и обосновывать применение соответствующего инструментария для выполнения учебной задачи; по-
знавательные: умение излагать полученную информацию, интерпретируя ее в контексте решаемой 
задачи, умение находить в тексте требуемую информацию (в соответствии с целями своей деятель-
ности), умение определять понятия, создавать обобщения, устанавливать причинно-следственные свя-
зи, коммуникативные: умение организовывать учебное сотрудничество и совместную деятельность 
с учителем и сверстниками; умение осознанно использовать речевые средства в соответствии с зада-
чей коммуникации для выражения своих чувств, мыслей и потребностей для планирования и регуля-
ции своей деятельности.

В конце занятия или в качестве домашнего задания ребятам можно будет предложить проверить 
свои знания, решив тест, расположенный на сайте в разделе «Тестовые задания» (см. рис. 8 на с. 63), 
тем самым каждый учащийся сможет самостоятельно оценить уровень освоения пройденного материа- 
ла. В данном случае будут формироваться регулятивные УУД, а именно умение свободно пользовать-
ся выработанными критериями оценки и самооценки, исходя из цели и имеющихся средств, различая 
результат и способы действий.

В результате, следует отметить, что практическая значимость работы заключается в возможно- 
сти применения разработки web-сайта и методических рекомендаций на уроках литературы в 7–9 клас-
сах. Данный web-сайт поможет учащимся самостоятельно освоить материал про поэмы А.С. Пушкина 
в период южной ссылки, проверить свои знания и ознакомиться с дополнительной информацией. Од-
нако необходимо помнить о качественной подготовке учителя и благоприятной атмосфере в классе, 
способствующей плодотворному сотрудничеству учащихся и педагога на уроке.

© Утешева А.Р., 2021
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Рис. 8. Тестовые задания
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The article deals with the example of the use of the website as one of the alternative ways of the study  
of the artistic work. There are given the methodological recommendations directed  

to the creation and use of the site “Southern poems” by A.S. Pushkin  
at Literature lessons in 7–9 forms. 
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ОБРАЗ НАПОЛЕОНА В СЦЕНЕ АУСТЕРЛИЦКОГО СРАЖЕНИЯ НА КАРТИНЕ  
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И В РОМАНЕ Л.Н. ТОЛСТОГО «ВОЙНА И МИР»  
(интегрированный урок в 10-м классе)*

Анализируется образ Наполеона в момент Аустерлицкого сражения в различных произведениях словесного  
и изобразительного искусства. Сравнивается изображение французского императора на полотне  

Франсуа Жерара «Наполеон при Аустерлице» и в романе Л.Н. Толстого «Война и мир».  
Предлагается система вопросов для интегрированного урока в 10-м классе  

по теме «Образ Наполеона в сцене Аустерлицкого сражения на картине  
Франсуа Жерара “Наполеон при Аустерлице” и в романе  

Л.Н. Толстого “Война и мир”».
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В системе уроков по литературе особое место занимают интегрированные уроки. Они способ-
ствуют более глубокому анализу произведения, позволяют более полно выявить авторскую позицию, 
дают возможность увидеть неразрывную связь литературы с другими видами искусства – музыкой,  
живописью – и литературоведения с другими дисциплинами – историей, искусствоведением, куль-
турологией. Сопоставление отдельного эпизода литературного текста с живописным произведением 
дает возможность создать более полную картину описываемого. 

В 10-м классе школьники изучают роман-эпопею Л.Н.  Толстого «Война и мир»  [4]. Писатель 
изображает события войны с французами по-иному, чем об этом говорится в исторических докумен-
тах и отображается в произведениях искусства, поэтому в рамках изучения романа уместно провести 
интегрированный урок, основанный на сопоставительном анализе разных источников.

Одной из важных композиционных и смысловых сцен в романе «Война и мир» является Аустер-
лицкое сражение. Это историческое событие нашло отражение и в других видах искусства, например, 
в живописи. Французский художник Франсуа Жерар создал полотно «Наполеон при Аустерлице». Та-
ким образом, целесообразно будет сравнить образ императора в изображении писателя и художни-
ка, для чего провести интегрированный урок «Образ Наполеона в сцене Аустерлицкого сражения 
на картине Франсуа Жерара “Наполеон при Аустерлице” и в романе Л.Н. Толстого “Война и мир”». 

В ходе урока планируется получить различные результаты. В их числе метапредметные ре-
зультаты: внести вклад в процесс овладения умением выдвигать гипотезу, формулировать выводы, 
умением осознанно использовать речевые средства в соответствии с задачей коммуникации для вы-
ражения своих чувств, мыслей и потребностей; владение устной речью. К сфере предметных резуль-
татов можно отнести формирование понимания связи литературного произведения с культурой наро-
да; определение в произведении литературы и живописи элементов сюжета, композиции, образных 
средств, понимание их роли в раскрытии идейно-художественного содержания фрагмента произведе-
ния; сравнительный анализ изображения героя писателем и художником. К числу личностных резуль-
татов можно отнести формирование уважительного отношения к литературному и художественному 
произведениям как к памятникам культуры, пробуждение интереса к культу личности, формирование 
эстетического вкуса.

Перед сравнительным анализом литературного и живописного произведений необходимо позна-
комить учащихся с историей создания полотна Франсуа Жерара, с биографией и творчеством художника.

* Работа выполнена под руководством Тропкиной Н.Е., доктора филологических наук, профессора кафедры литературы и мето-
дики её преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Франсуа-Паскаль-Симон Жерар (1770–1837) был сыном интенданта двора кардинала Пьера 
де Берни француза Жана-Симона Жерара и итальянки Клерии Маттеи [2, с. 96], родился в Риме, жил 
во Франции. Наполеон Бонапарт обратил внимание на талант Франсуа и после прихода к власти сделал 
его придворным художником. Франсуа Жерар известен в основном как портретист, картина «Наполе-
он при Аустерлице», написанная в 1810 г., – одна из немногочисленных работ, написанных в жанре 
батальной живописи. В произведениях батального жанра главное место занимают сцены сухопутных  
или морских сражений, военных походов. Художник-баталист стремится запечатлеть особо важный 
или наиболее характерный момент битвы, показать героику войны, а часто раскрыть исторический 
смысл военных событий. Полотно, изображающее сцену при Аустерлице, было заказано художнику 
самим императором Наполеоном для плафона дворца Тюильри. Наполеон лично выбрал сюжет карти-
ны. Он приказал изобразить торжественный момент победы – момент, когда генерал Жан Рапп, разбив 
кавалергардский полк русского царя Александра I и взяв в плен князя Репнина, прискакал к Наполео-
ну, восседавшему на белом коне, и доложил: «Сир, знамена и пушки русской гвардии захвачены!». Ис-
кусствовед С.Д. Бородина пишет: «Жерар с поразительной точностью запечатлел миг триумфа (2 дека-
бря 1805 г.) великого полководца, к которому солдаты Великой армии отовсюду ведут пленных и несут 
захваченные русские и австрийские знамена» [Там же, с. 99].

Сюжет, воссозданный на картине Франсуа Жерара, содержится и в романе Л.Н. Толстого «Вой-
на и мир». Однако его интерпретация в литературном произведении и на живописном полотне ради-
кально различаются. Для активизации эмоционального опыта учащихся им предлагается следующий 
вопрос: «Какие чувства вы испытываете при рассмотрении образа императора на картине и прочтении  
его описания в романе?».

В ответах учащихся отмечалось, что, глядя на картину Франсуа Жерара, они испытывали смешан-
ные чувства – ужаса, отвращения и печали. Страшно и одновременно неприятно от того, что по ра-
неным и убитым людям французы проезжают на конях, тем самым подчеркивая свое превосходство.  
Они не просто победили врага, но растоптали его, возвысились над ним. Наполеон надменно смотрит 
на взятых в плен, и от этого возникает чувство «патриотической грусти».

В строках Л.Н. Толстого, изображающих этот момент, кровь, смерть, ужас войны отходят на вто-
рой план, а сам Наполеон «ничтожен», его голос, рассуждающий о красивой смерти, подобен жужжа-
нию мухи. В романе образ Наполеона намеренно снижается.

Второй вопрос к учащимся нацелен на исследовательскую работу: «При помощи каких художе- 
ственных средств создают образ французского императора художник и писатель?».

На картине Франсуа Жерара четко выделяются два образа – Наполеон и генерал Жан Рапп. Толь-
ко два этих героя восседают на белых лошадях, их взгляды обращены друг на друга, они отделены  
от остальной массы людей, сливающихся друг с другом. Фигура Наполеона более массивная, что под-
черкивает значимость его личности. Император неподвижно сидит на коне, который также имеет ве-
личественный и спокойный вид. Жан Рапп изображен в движении: он указывает на пленного Реп-
нина, конь генерала еще не остановился после скачки и готов к новому походу. Далее обращает  
на себя внимание фигура князя Репнина-Волконского: четко прорисованы черты его лица, оно нахму-
рено и взгляд обращен куда-то в сторону (не то на небо, не то к родной земле, можно только предпола-
гать), но не в сторону пленившего его французского императора.

Композиция картины несколько перегружена, но за счет этого создается эффект оживления. Ху-
дожник попытался сделать сюжет картины максимально событийным: осмотр Наполеоном поля боя, 
сообщение о пленении Репнина, принесение вражеских знамен. И все это сосредоточено вокруг цен-
тральной фигуры правителя. Пейзаж на картине также подчеркивает настроение французской армии. 
Фоном картины является небо и поле боя. Тона картины насыщенные, но холодные. Небо озарено не-
естественно ярким светом, который символизирует триумф армии императора. Со стороны, из которой 
прибыл Наполеон, надвигаются иссиня-черные грозные тучи, что подчеркивает грозность императора.
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Л.Н.  Толстой показывает поток сознания князя Андрея, через восприятие которого читатель 
оценивает Наполеона и все происходящие события. Кумир Болконского теряет для него свою зна-
чимость, былой идеал развенчивается, даже зрительно уменьшается. Писатель при помощи литоты  
в сравнительном обороте показывает, как незначителен император для князя: «он слышал эти слова,  
как бы он слышал жужжание мухи» [4]. «Наполеон – его герой, но в эту минуту Наполеон казался  
ему столь маленьким, ничтожным человеком в сравнении с тем, что происходило теперь между его ду-
шой и этим высоким, бесконечным небом» [Там же]. Прилагательные, характеризующие Наполеона, 
имеют сему «ничтожности»: «маленький», «ничтожный», «мелочен». 

Важную роль играет пейзаж – Аустерлицкое небо, перед величием которого меркнет величие им-
ператора. «Он уже наслаждался этим счастием, когда вдруг являлся маленький Наполеон с своим бе- 
зучастным, ограниченным и счастливым от несчастия других взглядом, и начинались сомнения, муки, 
и только небо обещало успокоение», [Там же] – перед этим «бесконечным синим» небом был бессилен 
даже Наполеон, его он не мог победить и превзойти.

Если на картине Франсуа Жерара приоритетными становятся земные ценности: слава, ликова-
ние победителей, то в романе Л.Н. Толстого ведущую позицию занимают ценности духовные: челове-
ческая жизнь, которой никто не вправе распоряжаться. В центре картины – фигура императора, в цен-
тре текста – внутреннее сознания человека. На холсте запечатлен конкретный исторический момент,  
он статичен, как бы художник ни старался придать сцене более оживленный характер. В литера-
турном произведении изображение динамично: мы читаем о том, как Наполеон подъезжал к полю,  
о чем говорил, как вел себя во время осмотра места сражения, чем закончилась эта сцена и что пе-
реживали герои данного события в эти моменты. Такое различие обусловлено и самой природой раз-
ных видов искусства, и различием авторской установки художника-реалиста и художника, представ-
ляющего стиль ампир. 

В заключение необходимо поговорить о мотивах, побудивших русского писателя и французского 
художника создать в своих произведениях образ Наполеона. Учащимся можно предложить поразмыш-
лять над вопросом: «Почему художник и писатель обращаются к образу Наполеона при Аустерлице?».

Мотив обращения французского художника к образу Наполеона очевиден: Франсуа Жерар  
был придворным императора и выполнял работу на заказ по сюжету, который захотел видеть сам им-
ператор, поэтому в центре картины – фигура торжествующего победителя. 

Л.Н. Толстой изображает Наполеона при Аустерлице исключительно как автор романа об исто-
рических событиях и о роли личности в истории. Писатель обращается к образу императора, чтобы 
показать незначительность военного триумфа французской армии. Эта победа, которой так горд На-
полеон, ничто по сравнению с человеческой жизнью. Обращаясь к образу императора, Толстой пока-
зывает, насколько ничтожен даже великий человек в сравнении с природой, которую воплощает образ 
безграничного неба. Толстой называет Наполеона «ничтожнейшим орудием истории», говорит о том,  
что он был «предназначен провидением на печальную, несвободную роль палача народов» [1, с. 38].

Таким образом, в ходе интегрированного урока учащиеся более четко понимают авторскую по-
зицию Л.Н. Толстого в романе «Война и мир», получают возможность рассмотреть образ историчес-
кой личности Наполеона через призму живописи и литературы, понять значение культа личности  
для историко-литературного и культурного процессов.
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THE IMAGE OF NAPOLEON IN THE SCENE OF THE AUSTERLITZ BATTLE AT THE PICTURE 
“NAPOLEON AT AUSTERLITZ” BY FRANCOIS GERARD AND IN THE NOVEL  

“WAR AND PEACE” BY L.N. TOLSTOY  
(integrated lesson in the 10th form)

The article deals with the analysis of the image of Napoleon at the Austerlitz Battle in the different works of the oral culture  
and decorative art. There is compared the image of the French imperator at the picture “Napoleon at Austerlitz”  

and in the novel “War and Peace” by L.N. Tolstoy. There is suggested the system of issues for the integrated  
lesson in the 10th form by the theme “The image of Napoleon in the scene of the Austerlitz 

battle at the picture “Napoleon at Austerlitz” by Francois Gerard  
and in the novel “War and Peace” by L.N. Tolstoy. 

Key words: “War and Peace”, Francois Gerard, Napoleon, 
Austerlitz, integrated lesson.

© Шейко В.В., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

68

УДК 821.161.1
Е.А. ШУРЫГИНА

(shuryginaek@gmail.com)
Волгоградский государственный социально-педагогический университет

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ТИП ЛИЧНОСТИ ЕВГЕНИЯ АРБЕНИНА  
(по драме м.ю. лермонтова «маскарад»)*

В творческом наследии М.Ю. Лермонтова ведущее место отводится его лирическим и прозаическим произведениям, 
драматургия же, приходящаяся на ранний период его творчества, остаётся менее изученной. В этом состоит  

актуальность нашего исследования. Кроме того, сложнейший образ Евгения Арбенина,  
героя лермонтовского «Маскарада», рассмотрен нами с опорой  

на достижения психологической науки.

Ключевые слова: М.Ю. Лермонтов, драма «Маскарад», E. Арбенин, психотип личности, эпилептоид.

К написанию произведений, принадлежащих к драматическому роду литературы, М.Ю.  Лер-
монтов обращался только на начальном этапе своего творчества – это период с 1830 по 1836 г. Все-
го им было создано пять пьес: незавершенная стихотворная трагедия «Испанцы», драмы “Menschen  
und Leidenschaften” («Люди и страсти»), «Странный человек», «Маскарад», «Два брата». Критиками 
и цензорами того времени эти произведения не были по достоинству оценены, и, не надеясь увидеть 
свои творения вышедшими в свет, писатель отошёл от драматургии.

Лермонтов-драматург концентрирует внимание на проблеме «личность и общество», которая была 
особо актуальной для России 1830-х  годов. Столкновение одинокого, непонятого обществом героя  
с его окружением занимает центральное место в лермонтовских пьесах. Так, драма «Маскарад» (1835) 
построена на «противопоставлении сильной личности героя окружающей его бездушной и корыстной 
среде» [8, с. 124].

Цель нашей работы – описать психологический тип личности Евгения Арбенина, главного героя 
драмы «Маскарад».

В представленной работе нами решались следующие исследовательские задачи: 
1.	 Рассмотреть проблему психотипов личности и их доминирующие характеристики.
2.	 Опираясь на научные изыскания, проанализировать характер Евгения Арбенина с точки зрения 

психологического типа личности.
В нашей работе мы опирались главным образом на труды А.П. Егидеса [3], т. к. для определения 

психотипа личности по его теории достаточно только наблюдения за человеком, поэтому в основном 
нами был использован описательный метод исследования.

К вопросу о психотипах личности обращались многие ученые, например: А.И.  Личко, К.  Ле-
онгард, К.Г. Юнг и др. [4, 9]. Использование материалов по психологии личности дает возможность 
глубже понять характер лермонтовского героя и объяснить мотивы его поведения. Такой подход опре-
делил научную новизну работы.

Теоретическая значимость нашего исследования состоит в разработке межпредметного подхода  
к решению проблемы художественного психологизма.

Практическая значимость работы связана с возможностью применения нового взгляда на лермон-
товское наследие, в частности, драматургическое творчество писателя.

Согласно трудам К.Г. Юнга, под психологическим типом личности понимается то сочетание лич-
ностных черт в человеке, которое позволяет отнести его к одной из условно выделенных по определен-
ному критерию групп [9, с. 11]. При этом речь идет не о любом признаке, а о самом существенном, иг-
рающем решающую роль.

А.П. Егидес в своём труде «Как разбираться в людях, или Психологический рисунок личности» 
выделяет следующие психотипы: паранойяльный психотип, эпилептоид, истероид, гипертим и шизо-

* Работа выполнена под руководством Манаенковой Е.Ф., кандидата филологических наук, доцента кафедры литературы и ме-
тодики ее преподавания ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ид. «Психотип личности выделяется на основе доминирующих характеристик, которым подчиняются 
все проявления характера в его отношении к себе, людям, труду» [3]. По мнению учёного, такими до-
минирующими характеристиками являются: у паранойяльного психотипа – высокая целеустремлён-
ность и энергетизм, у эпилептоида – педантичность и агрессивность, у истероида – демонстративность 
и эгоизм, у гипертима – повышенное настроение, неорганизованность, у шизоида – интроверсия, ин-
тенсивная работа мысли. 

Подробнее рассмотрим тип эпилептоида, т. к. черты характера Евгения Арбенина вполне сопос-
тавимы с данным психотипом.

А.П. Егидес излагает следующую информацию об эпилептоиде: «Характеризуется возбудимос-
тью, напряжённостью и авторитарностью индивида. Человек с данным видом акцентуации склонен  
к периодам злобно-тоскливого настроения, раздражения с аффективными взрывами, поиску объектов 
для снятия злости. <…> В интимно-личностной сфере у них ярко выражается ревность» [3]. 

Вспомним, что и до распространения ложных слухов об измене жены герой М.Ю. Лермонтова 
никогда не предстаёт перед нами в приподнятом, хорошем расположении духа. Он вспоминает о том,  
как проводил свою молодость до  женитьбы, но все его воспоминания окрашены в мрачные 
тона: «И если я кому платил добром, / То все не потому, что был к нему привязан; / А – просто – видел 
пользу в том» [5, с. 138]; «Бог справедлив! и я теперь едва ли / Не осуждён нести печали / За все грехи 
минувших дней» [Там же, с. 152].

Финальная же трагедия стала возможной исключительно из-за безумной ревности героя. 
«Эпилептоиды малоэмпатичны, то есть плохо чувствуют другого человека, его состояние, горе- 

сти, вообще малочувствительны к чужому горю» [3]. Иллюстрацией для подтверждения нашего тезиса 
может послужить сцена гибели Нины. В предсмертной агонии она умоляет Евгения спасти её, послать 
за доктором, он же с демонической холодностью отвергает её мольбу. «О! смерть в твоих глазах», –  
обречённо восклицает она [5, с. 223].

Эпилептоид вспыльчив, но сдержан. Сдержанность же его заключается именно в дисциплиниро-
ванности, упорядоченности. «Он не распускает себя, как это делает паранойяльный тип, гипертим и ис-
тероид, а сдерживается. Но сдерживается до поры до времени. Гнев его сокрушителен и страшен» [3]. 
На протяжении всей пьесы Е. Арбенин ведёт себя под стать этому описанию: крайне сдержан, холо-
ден, скуп на эмоции. Однако в финале он неприклонен. Все те негативные эмоции, которые он не вы-
пускал наружу, а скапливал в себе, выплёскиваются безумным потоком, результатом которого стано-
вится ужасный и непоправимый поступок – убийство.

Как утверждают психологи, представители психотипа эпилептоидов склонны устанавливать спра-
ведливость по своим меркам. Вообще, основная болевая точка этого типа личности – ущемление их ин-
тересов, взглядов, демонстративное неподчинение установленным самим эпилептоидом списком пра-
вил. Соответственно, по логике данного психотипа, раз у них есть власть устанавливать собственный 
свод законов, то эта власть и даёт им право наказывать неподчиняющихся. Евгений Арбенин счита-
ет смерть Нины справедливым наказанием за измену, которой она якобы отплатила ему за его безгра-
ничную любовь. 

Иногда людей с эпилептоидной акцентуацией личности сравнивают с  людьми, страдающими 
эпилепсией. Если эпилептик переживает судорожный припадок, который в некоторых случаях может 
иметь летальный исход, то эпилептоид, а в частности Е. Арбенин, переживает припадок нечеловечес-
кого гнева, который также завершается летальным исходом, но для другого человека.

После убийства невинной жены герой не просто теряет контроль над рассудком, а лишается рас-
судка совсем. Безумие Арбенина в значительной степени обусловлено психотипом его личности.

Исходя из всего вышесказанного, мы можем утверждать, что Евгений Арбенин воплощает собой 
психотип эпилептоида. Данное заключение во многом объясняет логику поведения лермонтовского ге-
роя и определяет страшный финал драмы.
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PSYCHOLOGICAL TYPE OF PERSONALITY BY EUGENIY ARBENIN  
(based the drama “costume ball” by m.yu. lermontov)

There is given a leading role to the lyric and prose work in the artistic heritage of M.Yu. Lermontov; the dramatic  
composition, incoming at the early period of his artistic work, is still less studied. This is the relevance  

of our research. There is considered the complicated image of Eugeniy Arbenin, the hero  
of the Lermontov “Costume Ball”, supported by the achievements  

of the psychological science.

Key words: M.Yu. Lermontov, drama “Costume Ball”, E. Arbenin, 
psychological type of personality, epileptoid.
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ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  
С НАРУШЕНИЯМИ ОПОРНО-ДВИГАТЕЛЬНОГО АППАРАТА НА ЗАНЯТИЯХ 

ПО ОЗНАКОМЛЕНИЮ С ОКРУЖАЮЩИМ МИРОМ

Представлены результаты опытно-экспериментальной работы по формированию коммуникативных  
умений у детей дошкольного возраста с нарушением опорно-двигательного аппарата

Ключевые слова: формирование, коммуникативные умения, дошкольники, 
нарушение опорно-двигательного аппарата, окружающий мир.

Дети с нарушением опорно-двигательного аппарата (ОДА) ограничены в своем взаимодействии 
с окружающим миром. Большую часть своего времени они проводят дома, их общение со сверстни-
ками и взрослыми крайне ограничено и носит опосредованный характер. Зачастую у таких детей на-
блюдаются признаки задержки в психическом развитии. На этом фоне, прежде всего, страдает поз-
навательное развитие. Полное или частичное отсутствие общественной деятельности, установления 
социальных контактов, наряду с ограниченностью в процессе воспитания и обучения приводит к тому, 
что ребенок обладает сниженным запасом знаний и представлений об окружающем мире, а также низ-
ким уровнем коммуникативных умений [1].

Ребенок, имеющий нарушение ОДА, потребуется помощь педагога, для того, чтобы участвовать в взаи- 
модействии общения с ровесниками. Взаимодействие с игрушками и предметами имеют, одиночный ха-
рактер, редко появляется желание действовать совместно со взрослым или подражать его действиям [2].

Ребенок не уделяет внимание на взрослого, игрушка интересует его прежде всего, чем общение 
со взрослыми или сверстниками.

В данной статье изложены результаты проведенного нами исследования на тему «Формирование 
коммуникативных умений у детей дошкольного возраста с нарушениями опорно-двигательного аппа-
рата на занятиях по ознакомлению с окружающим миром».

Объект исследования: дети дошкольного возраста с нарушениями опорно-двигательного аппарата.
Предмет исследования: развитие речевого навыка у детей старшего дошкольного возраста с нару-

шениями опорно-двигательного аппарата на занятиях по ознакомлению с окружающим миром.
Цель исследования – теоретически изучить и практически реализовать процесс формирования 

коммуникативных умений у детей с нарушением опорно-двигательного аппарата на занятиях по озна-
комлению с окружающим миром.

Задачи исследования:
1.	 Изучить особенности коммуникативных умений у детей дошкольного возраста с нарушениями 

опорно-двигательного аппарата в трудах отечественных ученых.
2.	 Описать возможности занятий по ознакомлению с окружающим миром, по формированию 

коммуникативных умений у детей дошкольного возраста с нарушениями опорно-двигательного аппарата.
3.	 Определить уровень сформированности коммуникативных умений у детей дошкольного воз-

раста с нарушениями опорно-двигательного аппарата.
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4.	 Практически реализовать опытно-экспериментальную работу по формированию коммуника-
тивных умений у детей дошкольного возраста с нарушениями опорно-двигательного аппарата на заня-
тиях по ознакомлению с окружающим миром.

Дети, страдающие нарушением ОДА, требуют помощи и поддержки со  стороны взрослого  
для того, чтобы принять участие в процессе общения. Их действия с игрушками и предметами носят 
единоличный характер, редко появляется желание действовать совместно со взрослым или подражать 
его действиям. 

Когда ребенок с двигательными нарушениями пытается начать разговор, ему приходится стал-
киваться с разными сложностями. Кроме того, ему сложно зачастую установить контакт, т. к. нередко  
его взгляды, движения, слова бывают неверно поняты. После некоторых неудачных попыток установить 
контакт с другими такие дети теряют желание проявлять инициативу и первым вступить в диалог [3].

Двигательные нарушения влияют и на невербальное общение. Если руками невозможно показать 
и сделать общепринятые понятные жесты, передача сообщений усложняется. Навыки невербального 
общения будут развиваться только тогда, когда окружающие встретят подобные попытки с понимани-
ем, т. е. при условии толерантного отношения со стороны других лиц [5].

В коррекционном образовательном процессе при обучении ребенка с  нарушением опорно- 
двигательного аппарата, очень важно познакомить его с окружающим миром, что выполняет роль со-
циального накопления для  развития всех видов деятельности. С ранних лет, важно ввести ребенка 
в мир природы и учить его как надо взаимодействовать с окружающими, и содействовать развитию 
всех психических процессов.

Для заверения, теории исследования была создана и выполнена экспериментальная работа  
на базе МДОУ «Детский сад №  19 Ворошиловского района Волгограда». В исследовании приняли 
участие 8 детей 5–6 лет, имеющих нарушения опорно-двигательного аппарата.

На первом этапе исследования был определен уровень сформированности коммуникативно-
го умения у детей с нарушением опорно-двигательного аппарата по трем методикам (Е.О. Смирнова, 
В.М. Холмогорова; Г.А. Урунтаевой, Ю.А. Афонькиной; Ю.В. Филипповой) [4, 7]. Результаты показа-
ли, что 90% детей имеют низкий уровень развития коммуникативного умения: испытывают затрудне-
ния в общении; не могут договориться между собой; не проявляют инициативу; играют в одиночестве.

Средний уровень составил 10%. В эту группу входят дети, которые проявляли средний уро-
вень коммуникативных умений. Дети не всегда выступали инициатором в общении самостоятельно,  
но были способны ответить на вопросы и реагировали на побуждения, иногда проявляли инициативу. 
Дети вступали в коммуникацию с взрослыми, но не могли поддержать общение со сверстниками. Вы-
сокого уровня в формировании коммуникативного развития у детей не наблюдалось. 

По результатам проведенной диагностики у детей с нарушением опорно-двигательного аппарата 
были выявлены низкие показатели развития коммуникативных навыков.

Формирующий этап эксперимента мы строили на основе подбора коррекционных занятий по ок-
ружающему миру, направленных на формирование коммуникативных навыков общения. Нами было 
проведено 8 занятий. Кратко представим коррекционно-развивающие занятия по окружающему миру 
для детей старшего возраста с нарушением опорно-двигательного аппарата.

1.	 «Зимующие птицы». Цель – уточнять и расширять знания детей о зимующих птицах; форми-
ровать понятие «зимующие птицы»; воспитывать доброжелательное отношение к птицам; вызывать 
стремление беречь их, помогать зимующим птицам; формирование навыков сотрудничества, воспита-
ние любви и бережного отношения к природе.

2.	 Куда едут машины?». Цель – закрепить знания детей о назначении транспорта, развивать ком-
муникативные навыки и воспитывать уважение к труду взрослых.

3.	 «Волшебная коробка». Цель – закреплять соотношение цвета предметов и формы между собой 
для решения практических задач. Воспитывать культуру общения со сверстниками.
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4.	 «Огород». Цель – формировать обобщённые представления об  овощах (овощи – это части 
и плоды). Развивать коммуникативный навык, развивать умение работать сообща.

5.	 «Магазин игрушек». Цель – узнавать знакомые предметы по описанию, называть их общеупот-
ребительными словами. Развивать коммуникативный навык, развивать умение работать сообща.

6.	 «Мебель». Цель – закреплять знания о качестве и свойстве мебели. Воспитывать культуру об-
щения со сверстниками. Развивать коммуникативный навык.

7.	 «Дружба». Цель – развивать знания о сверстниках. Формирование у детей положительного от-
ношения к себе и другим детям. Развивать навык умение работать сообща, в коллективе.

8.	 «Домашние животные и их детеныши». Цель – закреплять и уточнять о домашних животных, 
и их детенышей; упражняться в описании домашних животных; совершенствовать умения выполнять 
речевую инструкцию; развивать коммуникативный навык.

При проведении коррекционных занятий для детей с нарушением опорно-двигательного аппара-
та, необходимо учитывать:

‒	 Соответствие уровня выполняемых ребенком заданий его возрасту, двигательным возможностям  
и степени сохранности анализаторов.

‒	 Возможности обучения ребенка, показателями которых являются темп приобретения навыков 
и количество упражнений, необходимое в процессе обучения.

‒	 Характер помощи взрослого и возможность ее использования.
‒	 Способность к самостоятельному выполнению заданий.
‒	 Возможность частично приспособиться к двигательному дефекту.
‒	 Использование неречевых средств коммуникации (движений глаз, мимики, жестов).
‒	 Устойчивость внимания.
По результатам контрольного эксперимента в целом по группе наблюдается положительная ди-

намика развития коммуникативных умений у дошкольников с нарушением опорно-двигательного 
аппарата. Появились дети с высоким уровнем развития в группе, что составило 30% дошкольни-
ков, дети стали активны в общении, строят общение с учетом ситуации, взаимодействуют с де-
тьми и взрослыми. Обращаются к педагогу на «ты». Выполняют элементарные правила культуры 
общения. Средний уровень 20% – это дети, которые проявляли достаточный уровень коммуника-
тивных умений. Дети не всегда, выступали инициатором в общении самостоятельно. Низкий уро-
вень развития коммуникативного умения 50% наблюдается у детей, которые испытывают затруд-
нения в общении; не могут договориться между собой; не проявляют инициативу первыми; играют 
в одиночестве.

Таким образом, одним из важнейших условий успешной работы по формированию коммуника-
тивных навыков у детей дошкольного возраста с нарушениями ОДА является совместная работа пе-
дагога и родителей, их постоянное взаимодействие, в процессе которого формируется навык общения  
со взрослыми и детьми.
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ИГРОВЫХ ПРИЕМОВ В ПРОЦЕССЕ ФОРМИРОВАНИЯ  
СЛОВАРЯ ПРИЛАГАТЕЛЬНЫХ У ДОШКОЛЬНИКОВ С ОБЩИМ  

НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ III УРОВНЯ*

Рассматривается использование игровых приемов в процессе формирования словаря прилагательных у детей  
дошкольного возраста. Определяется специфика формирования словаря прилагательных  

у детей с общим недоразвитием речи III уровня. Приводятся данные  
экспериментального исследования.

Ключевые слова: лексический строй речи, общее недоразвитие речи, словарный запас, 
прилагательное, коррекция, игровая деятельность, игровые приемы.

Становление речевой функции основано на своевременном пополнении и обогащении словарно-
го запаса, формировании семантических связей усваиваемых слов. В современном мире наличие у де-
тей правильной, точной, выразительной речи является необходимым условием для всестороннего раз-
вития, активного общения, успешного обучения в школе. Для достижения такого уровня развития речи 
дошкольниками с общим недоразвитием речи III уровня необходима целенаправленная логопедиче- 
ская работа по формированию словаря прилагательных. Специально организованная педагогом игро-
вая деятельность обладает значительным развивающим и коррекционным потенциалом, что отражено 
в многочисленных исследованиях, посвященных игре. 

Изучением развития речи дошкольников с использованием игровых приемов занимались: 
И.В.  Асташина, Р.И.  Лалаева, В.И.  Селиверстов, Н.В.  Серебрякова, Т.Б.  Филичева, Г.В.  Чиркина  
и др.  [1, 7, 10, 13]. Проблема использования игровой деятельности в целях коррекции лексического 
строя речи дошкольников с общим недоразвитием речи является достаточно изученной, но в настоя-
щее время актуальным является вопрос изучения специфики использования игровых приемов в процес-
се формирования словаря прилагательных у дошкольников с общим недоразвитием речи, т. к. именно  
эта часть речи является наиболее трудной для усвоения данной категорией детей. По нашему мнению, 
научно обоснованное использование разнообразных игровых приемов, в том числе с применением со- 
временных информационных технологий, позволит сделать процесс коррекционно-логопедической 
работы более насыщенным, интересным для ребенка и в конечном итоге более успешным.

В исследованиях Д.Б. Эльконина дошкольный возраст характеризуется как уникальный и решаю- 
щий период развития ребенка, т. к. именно в этом возрасте закладываются основы личности, актив-
но развивается речь, творческое воображение, внимание, память, мышление. Эти важнейшие качества 
формируются в ведущей и главной деятельности дошкольника – в игре [15].

Игровая деятельность выполняет такие функции: развлекательную; коммуникативную; самореа-
лизации; игротерапевтическую; диагностическую (выявление отклонений от нормативного поведения, 
самопознание в процессе игры); функцию коррекции (внесение позитивных изменений в структуру 
личностных показателей); социализации (включение в систему общественных отношений). Игра име-
ет первостепенное значение для формирования процессов мышления и развития речи [Там же].

О.Ю. Филимоновой выделяются различные виды игр детей: сюжетно-ролевые игры, режиссер- 
ские, игры-драматизации, игры с правилами (подвижные и настольные), дидактические игры [12].

Д.Б.  Эльконин приводит в своих исследованиях следующую классификацию игр: сюжетно- 
ролевые (творческие) игры и игры с правилами. Сюжетно-ролевыми играми являются детские игры, 

* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-
ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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связанные с воспроизведением бытовой тематики, строительной тематики, игры – театрализации, иг-
ровые забавы и развлечения [15]. Игры с правилами чаще всего являются дидактическими (они могут 
быть разнообразными: с предметами, с игрушками, словесные, спортивные, сюжетные и бессюжетные).

Дидактические игры создаются и организуются взрослыми. Дидактические игры – это игры обу-
чающие, они необходимы для усвоения знаний, автоматизации формируемых навыков, активизации 
мыслительных операций. Дидактические игры имеют определенную структуру, в которую входит 
дидактическая/е задача, правила игры и необходимые действия. Дидактическая игра – это одновремен-
но и метод обучения, и самостоятельная игровая деятельность, что позволяет учить ребенка в интерес-
ной, соответствующей возрастным потребностям деятельности.

В любой дидактической игре предусматривается программное содержание, в том числе и содер-
жание работы над определенной лексической темой или группой слов, над которой работает логопед 
с ребенком.

Е.С. Слепович отмечает, что использование словесных игр является эффективным средством фор-
мирования пассивного словаря и его активизации. В каждой словесной дидактической игре одновре-
менно решаются мыслительные задачи и задачи речевого развития, что способствует стимуляции ре-
чевой и познавательной активности, и в конечном итоге преодолению нарушений речевого развития. 
Решение вышеназванных задач предполагает использование игр-описаний предметов картинок, опи-
саний по памяти игрушек, людей, описание по представлению персонажей произведений и др. Эф-
фективным и в целях коррекции нарушений лексической стороны речи является прием придумывания  
и отгадывания загадок. В целях пополнения и активизации словаря прилагательных можно использо-
вать такие упражнения, как, например, «Какой, какая, какое?». Ребенок должен назвать одно или не-
сколько подходящих слов, подбирая определения к предмету или картинке. Он должен быть внима-
тельным к ответам товарищей, чтобы не повторяться [11].

Игровые приемы развития словаря прилагательных позволяют осуществлять эту работу в тесной 
взаимосвязи с развитием мыслительных процессов, познавательной активности детей. В.И. Селивер- 
стов считает, что в процессе работы по развитию словаря необходимо учить ребенка не только узнавать 
и понимать слова, но и уметь отбирать их в соответствии с ситуацией и целью высказывания, на осно-
ве овладения как в структурными, так и смысловыми связями [10]. Данное утверждение справедливо  
и по отношению к работе над словарем прилагательных с дошкольниками с общим недоразвитием 
речи, т. к. процесс его развития в значительной мере затруднен у данной категории детей.

Л.С. Выготский, А.Н. Гвоздев, Д.Б. Эльконин отмечают, что становление имени прилагательного 
в онтогенезе происходит позднее остальных, т. к. с помощью этой части речи выражаются не только 
качества разной сложности, но и отношения [3, 5, 15]. В.И. Логинова, Т.Б. Филичева приводят следую- 
щие данные о развитии словаря прилагательных в норме: у пятилетних детей количество прилагатель-
ных, используемых в игре для обозначения цвета, составляет 2–3 слова из ста. В возрасте пяти лет 
ребенок должен использовать в речи лексические единицы, обозначающие основные формы, длину, 
ширину, высоту. Дети должны уметь различать и называть слова, обозначающие пространственные ха-
рактеристики (сзади выше, слева, и т. д.). К шести годам дошкольники должны самостоятельно уметь 
называть части предмета, определять общие и отличные признаки, в том числе отличать предметы  
по материалу, из которого они сделаны. В это же время они начинают употреблять прилагательные, 
обозначающие отвлеченные понятия, связанные с настроением (грустный, радостный, веселый); воен-
ной тематикой (победный, военный); деятельностью (строительный, ремонтный); нравственными цен-
ностями (смелый, заботливый и др.) [7, 13].

Словарь прилагательных обогащается и совершенствуется в процессе деятельности ребенка,  
как речевой, так и физической, интеллектуальной, что говорит о нормальном процессе развития. По- 
степенно ребёнок овладевает смысловым значением слова, повышается уровень обобщения усваивае-
мых слов. По мнению ученых (Л.С. Выготский, А.Н. Гвоздев) достаточный словарный запас прилага-
тельных и умение его актуализировать в соответствии с замыслом высказывания обеспечивает ребёнку 
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возможность свободного взаимодействия с взрослыми и сверстниками, а также познания окружающей 
действительности [3, 5]. Однако в ряде случаев у детей при нормальном слухе и первично сохранном 
интеллекте происходит нарушение процесса формирования всех компонентов речевой системы. Такая 
форма патологии речи определяется учеными как «общее недоразвитие речи» [9, 13]. У дошкольников 
с общим недоразвитием речи III уровня значительно отстает от нормы процесс формирования лекси-
ческого запаса, и в большей степени словаря прилагательных.

Большинство авторов (Л.С. Волковa, В.И. Логинова, Т.Б. Филичева и др.) выделяют нарушения 
формирования словаря прилагательных как одно из наиболее важных в структуре патологии лекси-
ческой стороны речи у дошкольников с общим недоразвитием речи III уровня [2, 8, 13]. По данным 
Н.С. Жуковой, в словаре прилагательных у таких детей мало обобщающих понятий, почти нет синони-
мов, мало антонимов [6]. В самостоятельной речи они редко употребляют прилагательные и наречия, 
обозначающие признак или состояние предмета, способ действия. Детьми используются достаточно 
развернутые предложения и фразы, но при этом часто встречается неправильное употребление слов из-
за недопонимания их значения или оттенка значения. Зачастую детьми взаимозаменяются слова, сход-
ные по семантическим признакам [Там же].

У детей с общим недоразвитием речи III уровня формирование пассивного словаря и употребле-
ние этой части речи вызывает значительные затруднения, которые оказываются достаточно стойкими.

В  результате теоретического анализа проблемы формирования словаря прилагательных с исполь-
зованием игровых приемов, можно сделать следующие выводы:  недостаточный уровень сформирован-
ности словаря прилагательных у детей с общим недоразвитием речи III уровня оказывает отрицатель-
ное влияние на процессы формирования связной речи, становления общения, подготовки к обучению  
в школе; наряду с общим влиянием игры на весь ход психического развития ребенка она оказывает 
специфическое воздействие на становление речи. Между становлением словаря и игрой существует 
двусторонняя связь: с одной стороны, словарь развивается и активизируется в игре, а, с другой сторо-
ны, сама игра развивается, становится содержательнее и разнообразнее в результате обогащения словаря.

Таким образом, проанализировав особенности словаря прилагательных у дошкольников с общим 
недоразвитием речи III уровня, мы пришли к выводу о необходимости апробации комплекса игровых 
занятий с целью повышения эффективности коррекционно-логопедической работы по формированию 
словарного запаса прилагательных и опыта его применения в речи. 

Для определения истинности предположении о том, что процесс формирования словаря прила-
гательных у дошкольников с общим недоразвитием речи III уровня будет более эффективным, если 
игровые приемы будут рационально включены в структуру коррекционно-логопедической работы; 
игровые приемы будут подобраны с учетом диагностических данных и возраста детей, нами было про-
ведено экспериментальное исследование, в котором принимали участие 10 детей с общим недоразви-
тием речи ІІІ уровня. В ходе первичной диагностики с использованием заданий из методик Г.А. Волко-
вой, Т.А. Фотековой, было отмечено, что словарь прилагательных у детей экспериментальной группы 
характеризуется как количественными, так и качественными пробелами [2, 14]. У 30% детей отмечен 
низкий уровень владения словарем прилагательных, у 70% – средний. У детей возникали трудности  
в назывании многих прилагательных, часто они заменялись на близкие и чаще употребляемые (высо-
кий – большой, низкий – маленький, широкий – большой, узкий – тонкий и т. д.). Были отмечены зна-
чительные расхождения в объёме пассивного и активного словаря прилагательных. Наблюдались за-
труднения при выполнении заданий на группировку прилагательных по  семантическим признакам. 
Задания на подбор антонимов к прилагательным детям давалось легче, чем задание на подбор синони-
мов к прилагательным. При описании предмета на основе представлений о нём, описании предмета, 
изображенного на картинке, описании натурального предмета больше всего было представлено оце-
ночных прилагательных, затем прилагательных, обозначающих цвет. Меньше всего детьми употреб-
лялись прилагательные, обозначающие материал, величину и форму.
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Полученные в ходе констатирующего эксперимента данные позволили нам спланировать коррек-
ционную работу по развитию словаря прилагательных с использованием игровых приемов. Экспери-
мент реализовывался три месяца. Занятия проводились два раза в неделю по программе Т.Б. Филичевой, 
Г.В. Чиркиной [12]. При планировании и разработке игровых заданий мы использовали практический 
опыт И.В. Асташиной, Ю.Ф. Гаркуши, В.И. Селиверстова, О.Ю. Филимоновой [1, 4, 10, 12]. Подоб-
ранные игровые приемы предъявлялись детям с использованием современных цифровых и дистан-
ционных технологий. Общими принципами формирования словаря прилагательных у дошкольников 
являлись: построение игровых занятий в соответствии с речевыми и возрастными особенностями де-
тей, отведение важной роли речевому образцу педагога, максимальное применение дидактических 
игр, широкое использование средств наглядности, выбор игрового материала с учетом коррекционно- 
педагогических задач.

В процессе проведения занятий были реализованы следующие направления работы: обогащение 
словаря прилагательных новыми словами, усвоение ранее неизвестных слов, а также уточнение зна-
чений ряда прилагательных, уже имеющихся в лексиконе; активизация словаря. Проводилась работа  
по введению слов в активный словарь. Незнакомые слова вводились в словарь ребенка в составе сло-
восочетаний с целью формирования навыка употребления их в правильных сочетаниях, формирования 
семантических полей слова.

Выделенные направления лексической работы были реализованы в структуре занятий через раз-
личные виды игровой деятельности: игровые приемы (загадки, имитации, показ предметов, карти-
нок, действий) и игровая деятельность (театрализованные, дидактические игры, словесные, сюжетно- 
ролевые игры). Игровые приемы модернизировались за счет применения современных цифровых тех-
нологий, что позволило привлечь внимание детей к игровой деятельности, сформировать стойкую за-
интересованность в посещении занятий и выполнении игровых заданий. Например, широко использо-
вались фрагменты мультфильмов, видеороликов, по которым в дальнейшем нужно было описать героя 
или местность, животных, человека и т. д. Расширение семантического поля прилагательных успешно 
осуществлялось с использованием презентаций, для пояснения значения слов использовались возмож-
ности сети интернет (картинки, видеофрагменты, схемы). Нами проводилась работа по уточнению зна-
чения прилагательных на основе работы с синонимами и антонимами, а также по формированию пони-
мания различий близких по значению слов и их лексической сочетаемости, по включению новых слов 
в практику речевого общения, самостоятельные связные высказывания.

Контрольный эксперимент показал высокую эффективность разработанного комплекса занятий  
и использованных игровых приемов. Высокий уровень сформированности словаря прилагательных 
выявлен у 20% дошкольников, средний уровень – у 80%. Мы предполагаем, что продолжение коррек-
ционной работы по формированию словаря прилагательных на основе оптимально подобранных игро-
вых приемов, с использованием современных цифровых технологий позволит в достаточно короткие 
сроки приблизить атрибутивный словарь детей к возрастной норме.
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Данная статья посвящена проблеме коррекции речевых нарушений у детей дошкольного возраста  
средствами музыки. Автором проведен обоснованный анализ проблемы взаимосвязи речи  

и музыки, влияния музыки на развитие речи. Рассматриваются теоретические  
и практические аспекты формирования звукопроизносительной  

стороны речи у дошкольников с общим недоразвитием  
речи средствами музыкотерапии.

Ключевые слова: музыка, речь, речевые нарушения, 
дошкольники, логоритмика, коррекция.

Развитие связи речи и музыкального искусства изучалась большим количеством исследователей 
разнообразных отраслей науки. Учеными рассматривались проблемы восприятия музыкальных и ре-
чевых ритмов, их воздействие на психику, вопросы эмоциональной окраски музыки и речи, изучались 
закономерности музыкальных и речевых интонаций и многие другие аспекты, имеющие отношение  
к  речи и музыки (В.Г. Буланов, О.В. Овчинникова) [2].

Анализ проблемы преодоления общего недоразвития речи у детей отведено огромное количество 
научных работ Ю.Ф. Гаркуши, Н.С. Жуковой, А.В. Захаровой, Т.Б. Филичевой и др. [3, 6, 7, 14].

Теоретический и практический интерес многих специалистов к использованию музыкотерапии  
в качестве коррекционного метода не случаен. Музыкотерапия рассматривается и употребляется в ме-
дицинских и педагогических целях. В научных трудах В.М. Бехтерева, И.М. Догеля, С.С. Корсакова, 
И.М. Сеченова, И.Р. Тарханова говорилось об огромном влиянии музыки на нервную систему, кро-
вообращение, дыхание и другие физиологические процессы. Музыка и речь тесно связаны. Наблюде-
ния авторов демонстрируют, что музыка заключает в себе разнообразные элементы, которые являются 
также составляющими речи [1, 4, 9].

Музыка и речь – одни из самых важных форм человеческого общения. Речь – это изначально 
форма общения, средство мышления, накопитель памяти, информации. При этом окрас речи, ва-
рианты ее построения, ее смысл формируют у нас понимание о личности человека, который её ис-
пользует [8].

Функции музыкальной интонации очень родственны с функциями, используемыми интонацией 
речи. Так, В.В. Емельянов выделяет вопросительную, восклицательную, утвердительную, перечисли-
тельную интонации в музыке [5]. В.Г. Буланов отмечает в музыке следующие интонации: скорби, вос-
клицания, вопроса, утверждения, повеления, перечисления, призыва и другие. Как видим, наиболее 
типичные интонации наблюдаются как в речи, так и в музыке  [2]. Музыкальная форма – период –  
это не что иное, как элементарная форма выражения законченной мысли. В музыкальном произ-
ведении легко обнаружить повторяющиеся фрагменты. Эти повторы, во-первых, облегчают слу-
шателю восприятие музыки, а во-вторых, усиливают ее выразительность, подчеркивают главную 
мысль произведения [Там же].

Несмотря на достаточную осведомленность вопроса, продолжает оставаться актуальной пробле-
ма использования наряду с традиционными методами коррекции речевых нарушений и нетрадици-
онных методов, таких как музыкотерапия. Актуальность использования музыкотерапии в логопеди-

* Работа выполнена под руководством Бондаренко Т.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педаго-
гики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ческой работе с дошкольниками с общим недоразвитием речи вызвана также и тем, что музыкальная 
деятельность способствует оптимизировать работу таких психических процессов, как слуховое вос-
приятие, психомоторика, интонация и ритмическое чувство, оказывать помощь по устранению речево-
го нарушения, гармонизации личности, положительной адаптации к условиям обучения.

В следствии занятий музыкой, ребенок постигает ее свойства (сначала бессознательно). Его речь 
постепенно становится более грамотной, приобретает структуру и выразительность. Ребенок не толь-
ко учиться владеть своей речью, но и тщательно различает малейшие оттенки речи других людей,  
а в результате улучшаются его коммуникативные навыки.

Изученные отношения между музыкальным искусством и речью дают возможность сделать вы-
вод о том, что музыка и речь – это звуковые явления с присущими для них совместными действитель-
ными законами, разделением, звуковой формой, расставлением акцентов и кульминаций.

На основе анализа психолого-педагогической литературы можно сделать вывод о том, что общее 
недоразвитие речи – это нарушение формирования всех сторон речи (звуковой, лексико-грамматичес-
кой, семантической) при различных речевых нарушениях у детей с нормальным интеллектом и полно-
ценным слухом. Исследования ученых дают понять, что музыка и речь родственны, музыка включает 
в себя различные элементы, являющиеся также компонентами речи. Музыка развивает умение опре-
делять и разделять звуки на слух, расширяет воображение, умение высказывать свои мысли словами 
и фразами. Музыкотерапия способствует повышению эмоционального состояния детей с общим не-
доразвитием речи, развивает ощущения, восприятие, представления; стимулирует речевую функцию, 
нормализует просодическую сторону речи, а также общий психический статус, что положительным 
образом влияет на адаптацию к школьному обучению.

Опытно-экспериментальная работа проходила на базе детского оздоровительного центра «Пер-
вый шаг» города Волгограда. Исследование проходило поэтапно в течение 2020–2021 гг. В исследова-
нии принимали участие 10 дошкольников 5–6 лет с общим недоразвитием речи третьего уровня.

На констатирующем этапе эксперимента было организовано исследование уровня развития рече-
вых и неречевых процессов у дошкольников с общим недоразвитием речи третьего уровня.

В связи с тем, что занятия музыкотерапии мы проводили индивидуально на базе детского оздоро-
вительного центра, коррекционный процесс строился исключительно для преодоления общего недо-
развития речи у дошкольников средствами музыкотерапии. Критериями оценки уровня развития рече-
вых и неречевых процессов у детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи мы выделили 
те компоненты речи, которые могут коррегироваться средствами музыкотерапии: 

‒	 слуховое внимание; 
‒	 ритм;
‒	 интонация;
‒	 пространственная ориентировка.
Среди известных тестовых методик нами была выбраны методики исследования речевых и не-

речевых процессов дошкольников с общим недоразвитием речи Г.А. Волковой [13], интонационной 
стороны речи О.И. Лазаренко [12], пространственной ориентировки М.А. Васильевой [6], как наибо-
лее соответствующие цели эксперимента, на основе которых мы разработали модифицированные за-
дания для обследования детей.

Итоговые данные, полученные по результатам констатирующего этапа эксперимента, показа-
ли, что низкий уровень – у 78% детей, средний уровень – у 20% детей, высокий уровень не выявлен  
ни у кого из детей. У дошкольников был отмечен ряд выявленных нарушений: узкий диапазон дос- 
тупных модуляций голоса по силе и высоте; нарушения навыка дифференциации типов интонации, 
воспроизведения ритмической структуры; недостаточная сформированность слухового внимания  
и контроля; нарушения дыхательной системы, ассинхрония вдоха и выдоха. Поэтому потребовалось 
проведение коррекционной работы.
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Таким образом, на формирующем этапе эксперимента нами была организована логопедическая 
работа по преодолению общего недоразвития речи третьего уровня у детей дошкольного возраста 
средствами музыкотерапии, которая проводилась по следующим направлениям:

1.	 Слушание музыки.
2.	 Пение. 
3.	 Игра на музыкальных инструментах.
4.	 Музыкально-ритмические движения.
По каждому направлению были подобраны специальные игры и упражнения с музыкально- 

терапевтическим содержанием, которые использовались на логопедических занятиях с участием  
учителя-логопеда и музыкального руководителя. К каждой игре были разработаны цели, содержание, 
методика проведения и музыкальный материал. Занятия проводились в индивидуальной форме 2 раза  
в неделю в период с ноября 2020 г. по март 2021 г. Дополнительно на логопедических занятиях ис-
пользовались следующие элементы музыкотерапии: рецептивная музыкотерапия, «музыкальные кар-
тинки», «музыкальное моделирование», «живая музыка», мини-релаксации, «музыкальный сон», твор-
ческое пение.

Итоговые данные, полученные по результатам констатирующего этапа эксперимента, показали, 
что низкий уровень выявлен у 10% детей (динамика 70%); средний уровень показали 40% детей (дина-
мика 30%), высокий уровень показали 50% детей (динамика 50%).

По итогам контрольного этапа эксперимента в среднем положительная динамика составила 40%. 
Благодаря применению на логопедических занятиях музыкотерапии с использованием слушания, пе-
ния, детских музыкальных инструментов, музыкально-ритмических движений, у детей были отмече-
ны следующие положительные результаты: улучшилось слуховое внимание, эмоциональная отзывчи-
вость, речедвигательная координация, звукопроизношение, артикуляция, автоматизация произношения 
звуков, чувство ритма, пространственная ориентировка, музыкальная и двигательная память, певчес-
кие навыки и общее эмоциональное состояние, что в совокупности минимизировало проявление ос-
новного речевого дефекта – общего недоразвития речи.

Таким образом, по результатам контрольного эксперимента можно заключить, что дошкольники 
с общим недоразвитием речи третьего уровня на формирующем этапе эксперимента показали положи-
тельную динамику после проведения коррекционной логопедической работы, направленной на пре-
одоление основного речевого дефекта средствами музыкотерапии. 

Литература
1.  Бехтерев В.М. Коллективная рефлексолоия // Вопросы изучения и воспитания личности. 1928. Т. 7. № 2. С. 41.
2.  Буланов  В.Г. Как пение способствует развитию различных и весьма полезных качеств личности. Екатеринбург: 

Aurora, 2013.
3.  Гаркуша Ю.Ф. Пути оптимизации коррекционно-воспитательной работы в детском саду для детей с нарушениями 

речи: автореф. дис. … канд. пед. наук. Ленинград, 1997.
4.  Догель И.М. Избранные статьи о музыкальном просвещении и образовании. СПб.: Нева, 2013.
5.  Емельянов В.В. Развитие голоса. Координация и тренаж. СПб.: Лань, 2014.
6.  Жукова Н.С., Мастюкова Е.М., Филичева Т.Б. Преодоление общего недоразвития речи у дошкольников: М., 1990.
7.  Захаров А.И., Авдеев В.М. Функциональные изменения центральной нервной системы при восприятии музыки // Жур-

нал высшей нервной деятельности. 2002. Т. XXXII. Вып. 5. С. 915–929.
8.  Ильин Е.П. Психомоторная организация человека. СПб.: Питер, 2013.
9.  Керимова  М.В. Музыкотерапия как метод коррекции функциональных нарушений детей с ограниченными воз-

можностями здоровья // Молодой ученый. 2017. №  15.2(149.2). С.  87–89. [Электронный ресурс]. URL: https://moluch.ru/
archive/149/41624/ (дата обращения: 11.04.2021).

10.  Леонтьев А.А. Язык, речь, речевая деятельность. М.: Красанд, 2010.
11.  Савельева Е.А. Пальчиковые и жестовые игры в стихах для дошкольников. СПб.: Детство-пресс, 2016.
12.  Семенович А.В. Нейропсихологическая коррекция в детском возрасте. Метод замещающего онтогенеза. М.: Генезис, 2014.
13.  Ткаченко Т.А. Мелкая моторика. Гимнастика для пальчиков. М.: Эксмо, 2015.
14.  Филичева Т.Б., Чиркина Г.В. Коррекционное обучение и воспитание детей 5 лет с ОНР. М.: Педагогика, 2011.

© Братухина А.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

83

ANASTASIYA BRATUKHINA
Volgograd State Socio-Pedagogical University

DEVELOPMENT OF THE AURAL-ORAL SIDE OF SPEECH OF PRESCHOOL  
CHILDREN WITH GENERAL SPEECH UNDERDEVELOPMENT  

BY THE MEANS OF MUSIC THERAPY

The article deals with the issue of the correction of speech disorders of preschool children by the means of music.  
The author conducts the substantiated analysis of the issue of the interrelation of speech and music,  

the influence of music on speech development. There are considered the theoretical  
and practical aspects of the development of the aural-oral side of speech  

of preschool children with general speech underdevelopment  
by the means of music therapy.
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АППЛИКАЦИЯ КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ ВООБРАЖЕНИЯ ДЕТЕЙ  
С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ В ДОШКОЛЬНОМ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ УЧРЕЖДЕНИИ*

Представлены результаты опытно-экспериментальной работы по развитию воображения  
у дошкольников с задержкой психического развития посредством аппликации.

Ключевые слова: развитие воображения, задержка психического развития, 
дошкольники, дошкольное образовательное учреждение, аппликация.

Развитие воображения изучали многие философы, ученые, психологи, среди них есть такие извест- 
ные люди, как Ф. Бэкон, Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, И. Кант, Леонардо да Винчи, А.Р. Лурия, 
Ж. Пиаже, П.А. Флоренский [8].

Факторы возникновения замедления в развитии воображения у детей с задержкой психического 
развития рассматриваются в работах Т.А. Власовой, З.И. Калмыковой, В.В. Лебединского, К.С. Лебе-
динской, М.С. Певзнер [7].

Д.Б.  Эльконин отмечал, что в игре всегда имеется вымышленная ситуация, которая отделяет  
ее от простого предметного манипулирования [8]. Наблюдая за играми детей с задержкой психичес-
кого развития, Е.С. Слепович сделал вывод, что для детей с задержкой психического развития сложно 
сформировать воображаемую ситуацию, значение их игр сводится к манипулированию с игрушкой [7]. 
Дети с задержкой психического развития способны к воображению, однако наблюдается отставание  
от уровня развития воображения у нормально развивающихся сверстников.

В настоящее время в практике работы дошкольных учреждений сложилось противоречие: с од-
ной стороны, специальные психологи, дефектологи понимают значимость развития воображения  
для детей с задержкой психического развития, с другой стороны, наблюдается недостаток внимания  
к данной проблеме на этапе подготовки ребенка к обучению в школе.

Аппликация не требует коллективной сосредоточенности для детей с  задержкой психического 
развития, имеет большое разнообразие видов, что значительно облегчает игру для детей данной груп-
пы и способствует развитию воображения.

Данная проблема была положена в основу нашего исследования, что обусловило выбор темы ис-
следования: «Аппликация как средство развития воображения детей с задержкой психического разви-
тия в условиях дошкольного образовательного учреждения».

Объект: процесс развития воображения детей с задержкой психического развития в дошкольном 
образовательном учреждении посредством аппликации.

Предмет: развитие воображения детей дошкольного возраста с задержкой психического развития 
посредством аппликации.

Цель: теоретически изучить и практически реализовать процесс развития воображения детей 
с задержкой психического развития в дошкольном образовательном учреждении посредством аппликации.

Задачи: 
1.	 Рассмотреть психолого-педагогические основы развития воображения детей с задержкой пси-

хического развития в трудах отечественных и зарубежных ученых.
2.	 Изучить возможности средства аппликации в развитии воображения детей с задержкой психи-

ческого развития.
* Работа выполнена под руководством Цой А.И., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагогики  

и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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3.	 Определить уровень развития воображения детей с задержкой психического развития в до-
школьном образовательном учреждении.

4.	 Реализовать опытно-экспериментальную работу по развитию воображения детей с задержкой 
психического развития в дошкольном образовательном учреждении посредством аппликации.

Гипотеза исследования: более успешному развитию воображения детей дошкольного возраста 
с задержкой психического развития будет способствовать специально организованная и разработанная 
совместная деятельность специалистов, родителей и ребёнка с использованием аппликации, направ-
ленная на развитие:

‒	 игровых действий;
‒	 процессуальной игры;
‒	 игровой и познавательной мотивации.
Логика нашего исследования была построена в соответствии с последовательным решением задач.
Решая первую задачу исследования, мы провели анализ современных психолого-педагогических 

исследований по определению теоретических аспектов развития воображения у дошкольников с за-
держкой психического развития. Изучением развития воображения занимались Ф. Бэкон, Л.С. Выгот-
ский, П.Я. Гальперин, И. Кант, Леонардо да Винчи, А.Р. Лурия, Ж. Пиаже, П.А. Флоренский [8]. Фак-
торы возникновения замедления в развитии воображения рассматриваются в работах Т.А. Власовой, 
З.И. Калмыковой, В.В. Лебединского, К.С. Лебединской, М.С. Певзнер [7].

Развитие воображения у детей с задержкой психического развития, имеет ряд особенностей.  
В принципе, воображение детей развивается в процессе игровой деятельности. У детей с задержкой 
психического развития замысел игры нестойкий и недостаточно регулирует деятельность. Для детей  
с задержкой психического развития тяжело создать воображаемую ситуацию, т. к. они не ищут смыс-
ла в игре, они просто выполняют манипуляционные действия. Действия, как игровые, так и предметно-
игровые, не столь разнообразны и выразительны, как в норме, часто не соотносятся с сюжетом игры. 
Особые трудности у детей с задержкой психического развития возникают при развитии творческого 
воображения. Дошкольники с задержкой психического развития ощущают трудности с воображаемы-
ми ситуациями, которые являются базой любой творческой деятельности [8].

Решая вторую задачу исследования, мы на основе данных психолого-педагогических литературы 
определили, что аппликация имеет большое значение в развитии воображения, как и нормально разви-
вающихся дошкольников, так и дошкольников с задержкой психического развития. Аппликация име-
ет множество разновидностей, поэтому выбор методов развития воображения путем аппликации имеет 
множество вариаций. Дети с задержкой психического развития успешно овладевают различными тех-
никами аппликации, но у них наблюдаются торможение формирования личностных качеств и трудно-
сти с восприятием и усвоением информации [1, 4].

Решая третью задачу исследования, мы организовали опытно-экспериментальную работу. Резуль-
таты теоретического исследования показали необходимость изучения развития воображения детей  
с задержкой психического развития в условиях дошкольного образовательного учреждения посред- 
ством аппликации.

Исследование проводилось на базе Государственного бюджетного специализированного учре- 
ждения социального обслуживания «Областной реабилитационный центр для детей-инвалидов “На-
дежда”». В исследовании участвовали дети дошкольного возраста, с диагнозом – задержка психичес-
кого развития. Нами было исследовано 6 детей 5–6 лет с данным нарушением.

Цель констатирующего этапа эксперимента – измерение наличного уровня развития воображе-
ния, получение первичного материала для организации формирующего этапа эксперимента, направ-
ленного на развитие воображения детей с задержкой психического развития в условиях дошкольного 
образовательного учреждения посредством аппликации.

Для реализации цели нами были подобраны следующие диагностические методики:
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1.	 Метод диагностики воображения художественного – «Рисунок» (автор Р.С. Немов);
2.	 Диагностика воображения речевого – «Вербальная фантазия» (автор Р.С. Немов);
3.	 Метод диагностики воображения художественно-прикладного – «Скульптура» (автор  

Р.С. Немов) [5].
Мы исследовали выбранную группу детей по данным методикам и выявили, что 33% детей (2 че-

ловека – Мария  Г., Иван  П.) составлял низкий уровень развития воображения, это говорит о том,  
что у детей наблюдалась низкая скорость процессов воображения, отсутствовала оригинальность 
в стилях, богатство воображения, дети были мало способны прорабатывать детали образов, придавать 
им эмоциональный окрас. Средний уровень развития воображения составлял 4 детей (Анатолий К., 
Анна М., София В., Дмитрий П.), т. е. 67%, это говорит о том, что дети, в принципе, были способны  
к воображению, у них получались некоторые образы, они могли придавать им незначительные эмоцио- 
нальные образы, способны были оценивать ситуацию и творчески подходить к решению задач. Высо-
кий уровень мышления отсутствовал.

На констатирующем этапе мы выявили уровни развития воображения у дошкольников с задер- 
жкой психического развития. Это дало нам представление о составлении плана дальнейшей работы  
по улучшению воображения у детей с задержкой психического развития в условиях дошкольного об-
разовательного учреждения, используя занятия с аппликациями [2, 3].

Решая четвертую задачу исследования, на формирующем этапе эксперимента нами были подо- 
браны 10 занятий для коррекции воображения у дошкольников с задержкой психического развития  
в условиях дошкольного образовательного учреждения с элементами аппликации. На занятиях детям 
предлагались дидактические игры, упражнения, различные гимнастики, релаксации на развитие вооб-
ражения. На занятиях было тяжело наладить контакт с испытуемыми, дети часто капризничали, когда 
у них что-то не получалось. Иногда даже отказывались выполнять задания. На первых занятиях при-
сутствовал педагог-дефектолог, чтобы дети не сильно нервничали при виде незнакомого человека,  
так ребятам было спокойнее. С каждым занятием дети все больше вникали в занятия, выполняли зада-
ния охотнее и быстрее. Задания с аппликацией дети особенно охотно выполняли.

На контрольном этапе нашего исследования мы проводили те же методики, что и на констатирую- 
щем этапе эксперимента:

1.	 Метод диагностики воображения художественного – «Рисунок» (автор Р.С. Немов);
2.	 Диагностика воображения речевого – «Вербальная фантазия» (автор Р.С. Немов);
3.	 Метод диагностики воображения художественно-прикладного – «Скульптура» (автор  

Р.С. Немов) [5].
После проведения исследования развития воображения детей выбранной группы по вышеуказан-

ным методикам, мы выявили, что 33% испытуемых имеют высокий уровень воображения, это 2 че-
ловека (Анна М., Дмитрий П.). Дети стали лучше изображать воображаемые фигуры, научились са-
мостоятельно сочинять рассказы, наделенные эмоциональными образами, разнообразием деталей  
и глубиной, несмотря на отведенный короткий промежуток времени. Средний уровень составляет 67%, 
это 4 человека (Анатолий К., София В., Иван П., Мария Г.). Дети повысили уровень способности выра-
жать воображаемые действия и изображать фигуры и рисунки, но еще делают это медленно, по срав-
нению с другими детьми. Хотя значительно повысили свой уровень воображения.

Подводя итог исследования, можно сделать вывод, что воображение детей дошкольного возра- 
ста с задержкой психического развития улучшилось в положительную сторону. Учитывая, что в каждое 
занятие были включены средства аппликации, мы можем сказать, что аппликация является средством 
развития воображения детей с задержкой психического развития в условиях дошкольного образова-
тельного учреждения. Следовательно, мы может сделать вывод, что наша гипотеза верна и деятель-
ность с использованием аппликации способствует более успешному развитию воображения детей до-
школьного возраста с задержкой психического развития.
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ОСНОВНЫЕ ПОЛОЖЕНИЯ ТЕОРИИ Р.Е. ЛЕВИНОЙ В СОВРЕМЕННЫХ  
НАУЧНЫХ ИССЛЕДОВАНИЯХ*

Анализируются основные положения теории Р.Е. Левиной. Приводятся данные представленности  
и развития основных положений Р.Е. Левиной в современных психолого-педагогических  

и логопедических исследованиях детей разного возраста.

Ключевые слова: теория Р.Е. Левиной, речевая деятельность, речевые нарушения, 
общее недоразвитие речи, логопедическое воздействие.

Как известно, речь выступает основным видом общения людей через использование языковых 
установок, создаваемых на базе конкретных правил. Организация формирования и реализации рече-
вого высказывания предполагает формирование и изложение мыслей посредством языковых средств,  
а также восприятие языковых установок и их понимание. Речь образовывается при наличии соответ- 
ствующих биологических предпосылок, полноценной деятельности центральной нервной системы,  
при условии социального взаимодействия ребенка с взрослым, подразумеваясь продуктов становления 
личностного сознания и культурного совершенствования общества в целом [11].

Роза Евгеньевна Левина (1908–1989) – выдающийся исследователь детской речи, основатель педа-
гогического направления логопедии. Логопед, доктор педагогических наук, профессор, авторитет в обла- 
сти речевой патологии. Особенно значимой научной заслугой Р.Е. Левиной является построение концепции 
общего недоразвития речи у детей с нормальным слухом и сохранным интеллектом, приведя к перестрой-
ке системы логопедической помощи детям с разными нозологическими формами речевых нарушений [13].

Большим вкладом в процесс развития научных основ организации коррекционной поддержки 
в системе образовательных учреждений явилась созданная Р.Е.  Левиной психолого-педагогическая 
классификация речевых нарушений.

Автор подчеркнула, что психолого-педагогическая классификация, появившееся на базе лингвис-
тических и психологических  правилах, в числе которых учитываются структурные компоненты рече-
вой системы (звукопроизношение, грамматический строй речи, лексика), функциональные виды речи, 
связь аспектов позволяет на теоретическом уровне обосновать и методически реализовать единую 
форму специального фронтального обучения детей с различными речевыми нарушениями. Созданная 
психолого-педагогическая классификация речевых нарушений стала основой для организации логопе-
дической помощи детям разных возрастов.

Идеи теории Р.Е. Левиной нашли свое отражение в исследованиях ее последователей, как учени-
ков, так и современных специалистов, во многом определяющих развитии логопедических научных 
знаний. Ниже приведен анализ выполненных исследований:

‒	 совершенствование педагогического аспекта логопедического влияния, создание новейших 
технологий, в том числе и компьютерных, при коррекции нарушений устной речи отражено в трудах 
Т.В. Волосовец, И.И. Ермаковой [2, 3];

‒	 исследование нарушений письменной речи, представлено в работах А.Н.  Корнева,  
Р.И. Лалаевой [6, 7];

‒	 исследование сложной структуры речевого дефекта в комбинации с сенсорными, моторными  
и интеллектуальными нарушениями, разработаны в работах Е.Ф. Соботович [10];

‒	 разработка проблем профилактики и наиболее раннего логопедического воздействия – Г.А. Вол-
ковой, E.M. Macтюковой [1, 5].

* Работа выполнена под руководством Федосеевой Е.С., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педаго-
гики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Под предпосылками изучений Р.Е. Левиной преобразовались научные образ и понятия о сложной 
природе речевой функционирования аномальных детей, и коренным образом изменилось направле-
ние логопедических исследований. В первую очередь, выдвинулось педагогическое содержание науки, 
призванной образовывать у ребенка с нарушенной речью сложнейшие психические процессы, норма-
лизовать его психическую деятельность и создать готовность к полноценному обучению [13].

Сложные речевые нарушения имеют характер к вырабатыванию устойчивых невротических на-
слоений с последующим искажением индивидуального развития ребенка. Во множестве случаев опре-
деляются комплексы ущербности, скованности, неполноценности. Систематическое недовольство со-
бой при поступлении в школу имеют психотравмирующее воздействие на ребенка. Актуально и важно 
своевременно обнаружить и оказать грамотную помощь ребенку с речевыми нарушениями уже в до-
школьном детстве и чем больше времени проходит с момента возникновения проблемы, тем чаще  
она переходит в стойкий дефект и влечет за собой изменение психики ребенка.

Р.Е. Левина выделила три уровня речевого развития в зависимости от степени развитости каждо-
го из элементов языковой организации (лексики, фонетики, грамматики) [8].

Первый уровень речевого развития – отсутствие общеупотребительной речи. Обуславливается 
Р.Е. Левиной полным или практически полным отсутствием вербальных средств общения, выражают-
ся движениями ребенка, со звукоподражанием (кс – кошка, ту-ту – ехать), когда у нормально развиваю- 
щихся детей речь в основном сформирована.

Второй уровень речевого развития – зачатки общеупотребительной речи. Автором характеризует-
ся тем, что речевые способности детей значительно увеличиваются, общение осуществляется не толь-
ко с помощью невербальных средств, сопровождаемых лепетными частями слов, но и посредством 
довольно постоянных, хотя и имеются значительные сдвиги в фонетическом, грамматическом и лекси-
ческом отношении, речевых элементов.

Третий уровень речевого развития – простейшая фразовая речь с  фонетико-фонематическим  
и лексико-грамматическим недоразвитием, а  также появление устойчивого произношения звуков. 
Описывается тем, что обиходная речь детей в действительности более или менее развернута, грубых 
лексико-грамматических и фонетических отклонений уже нет, имеются лишь некоторые недочеты  
в развитии фонетики, лексики и грамматического строя речи [9].

В 2000 г. Т.Б. Филичева выделила четвертый уровень недоразвития речи [12].
У данной группы детей обыденная фразовая речь отличается нерезко выраженными остаточны-

ми проявлениями лексико-грамматического и фонетико-фонематического недоразвития речи. У детей  
на данном уровне речевого развития не наблюдается серьезных нарушений звуковой стороны, отмеча-
ется лишь недостаточно четкая выделение некоторых звуков: [р–р’], [л–л’], [j], [щ–ч–ш], [т’–ц–с–с’]. 
Среди недочетов фонетико-фонематического характера вместе с недостаточной сформированностью 
звукослоговой структуры слова, фиксируется недостаточная внятность, выразительность речи, нечет-
кая дикция, создающие впечатление общей смазанности речи, смешение звуков, представляющее низ-
кий уровень сформированности дифференцированного восприятия фонем и являвшимся важным при-
знаком не завершенного процесса фонемообразования [Там же].

Вследствие анализа характера речевых групп у детей 5–8 лет в своей работе Н.В. Серебряковой 
выделила следующие периоды организации семантических полей:

Первый период – несформированность семантических полей. Ребёнок опирается на чувственное 
понимание окружающей среды.

Второй период – усваивает смысловые связи слов, несхожих между собой по значению, но имею-
щих ситуативную, образную связь («дом – крыша»). Семантическое поле ещё не оформлено по структуре.

Третий период – определяются понятия, процессы. Формируются контакты между словами, близ-
кими по смыслу, которые отличаются лишь одним дифференциальным семантическим свойством,  
что проявляется в преобладании парадигматических направлений («овощ – помидор») [6].

В устной и письменной речи часто наблюдаются ошибки при употреблении слов, придуманных 
самим ребенком. Например, сапожник  – «почильник», маляр – «красильщик», строитель – «созда-
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тель». При определении профессий слова формируются от названия орудия производства; обозначе-
ние некоторых предметов, сооружений происходит от названия действия, для которого они предназна-
чены (Н.С. Жуковой, Р.Е. Левиной, Т.Б. Филичевой, А.В. Ястребовой) [5, 8, 12, 14].

Руководствуясь вышеизложенным, следует сказать, у детей с общим недоразвитием речи возни-
кают сложности как при восприятии речи, так и на этапах внутреннего конструирования и двигатель-
ной реализации речевой программы, что снижает их перспективы усваивать словообразование морфем  
как языковых символов, а также овладевать различными механизмами с ними. Без сомнений, такие 
нарушения и отставания в совершенствовании речи сверстников без речевых трудностей, замедляют 
у детей с общим недоразвитием речи развитие лексической стороны языка.

Роза Евгеньевна Левина внесла неоценимый вклад в развитии и становление логопедии, она со-
здала огромное количество методических наработок и рекомендаций по работе с детьми с нарушения-
ми речи. Последователи Р.Е. Левиной отмечают уникальность и особый подход в ее работах и активно 
используют их в своей практике. Каждый молодой исследователь, специализирующейся на патологии 
детской речи обращается к труду выдающегося специалиста Р.Е. Левиной, работы которой легли в ос-
нову многих научных исследований.
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Рассмотрены теоретические исследования особенностей словесно-логической памяти у младших школьников  
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Память является одной из основных психических функций, которая обеспечивает связь прошлого 
человека с его настоящим и будущим, а также является важнейшей познавательной функцией, лежа-
щей в основе развития и обучения. Память обеспечивает единство и целостность человеческой лично- 
сти и является важнейшей характеристикой всех психологических процессов [1]. Современная модель 
образования, ориентированная на решение инновационных задач, указывает на необходимость внед-
рения новых образовательных технологий, поиска продуктивных форм и методов обучения, обновле-
ния содержания образования, развития у обучающихся самостоятельности и стремления к самосовер-
шенствованию.

А.Р. Лурия писал: «Каждое переживание человеком, впечатление, образ, воспоминание или дви-
жение оставляет известный след, который сохраняется на долгое время и при необходимости проявля-
ется вновь и становится предметом сознания» [6, с. 79].

Проблеме памяти посвящены исследования А.Ю. Агафонова, В.М. Бахтигареева, А.Н. Леонтье-
ва и др. учёных [2, 5]. Авторами обсуждались вопросы функционирования памяти, механизмы её на-
рушений и её виды.

Л.С. Выготский в своих исследованиях, опираясь на все виды памяти (образную, моторную, слу-
ховую, словесно-логическую), выделил, что последняя становится ведущей по отношению к другим,  
и от её развития зависит развитие остальных видов памяти [3].

В связи с поступлением в школу происходит значительная перестройка и развитие памяти млад-
ших школьников. Память постепенно становится всё более организованной, регулируемой и управляе- 
мой психической деятельностью. Процессы памяти всё более и более приобретают характер произ-
вольных процессов.

А.Ю.  Агафонов, В.М.  Бахтигареев  [2] выделяют 3  основных критерия развития словесно- 
логической памяти: смысловые ассоциации – младшие школьники способны выделять смысловую 
связь между группами слов, запоминают и воспроизводят текст с помощью опорных схем; сравни-
вают два предмета (чем похожи, чем различаются). Второй критерий словесно-логической памяти – 
умение запоминать и воспроизводить последовательность событий, связанных логическим сюжетом –  
младшие школьники легко выделяют и воспроизводят смысл прочитанного литературного произведе-
ния, сравнивают два различающихся по смыслу литературных произведения, продолжают неокончен-
ный текст, рассказ с помощью опорных схем. Последний критерий – умение запоминать и воспроиз-
водить последовательность слов и действий в рассказах, сказках, стихотворениях – дети запоминают 
большой объем слов и действий в различных литературных произведениях, смысл объёмных текстов 
сказок и рассказов, пересказывают тексты литературных произведений с опорными картинками.

Р.Б.  Каффеманас в своих исследованиях описала особенности словесно-логической памяти млад-
ших школьников: объем запоминаемого учениками вспомогательной школы материала существен-
но меньше, чем у их нормально развивающихся сверстников. Отмечено, что если нормально развиваю-
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щиеся дети способны запомнить 7±2 объектов, то их сверстники с задержкой психического развития −3. 
Чем более абстрактным является предъявляемый запоминанию материал, тем сложнее и труднее  
его запоминать детям с нарушениями [8]. Составленные группы из хорошо известных слов, ученики 
запоминают хуже, чем группы картинок, в свою очередь, группы картинок детям запомнить сложнее, 
чем ряды реальных предметы [4]. Повторяя материал, дети многое упускают, допускают множество 
повторений, и в то же время вносят выдуманные элементы в результате различных ассоциаций. Дети 
запоминают то, что им нравится, что кажется интересным и необычным [4].

В текстах дети выделяют яркие, запоминающиеся эпизоды. Схватывая их, они испытывают раз-
личный спектр эмоций, излагая отношение к прочитанному. Именно эти части текста ученики наибо-
лее хорошо запоминают, даже если они не являются основными и не определяют главное содержание 
прослушанного текста [8].

На основе полученных теоретических данных было проведено исследование словесно- 
логической памяти на базе МОУ  «Средняя школа №  99 имени дважды Героя Советского Союза 
А.Г. Кравченко Тракторозаводского района Волгограда», в котором приняли участие 10 детей млад-
шего школьного возраста (8–9 лет) с задержкой психического развития.

На первом этапе диагностики была реализована диагностическая методика Л.А. Регуш, А.В. Ор-
ловой «Логическая цепочка» [Там же]. Детям предлагали послушать 8 групп слов, связанных между 
собой по смыслу, обращая внимание на их логическую связь, после чего им выдавали карточки, на кото-
рых было написано одно первое слово каждой группы, задача каждого ребёнка – дописать остальные 2 слова.

По результатам обследования у всех обучающихся была отмечена недостаточная мыслительная 
переработка запоминаемой информации – смысловое запоминание не наблюдалось. Школьники заме-
няли правильные слова на другие, в том числе, на логически несвязанными с первым. Результаты 30% 
детей показали низкий уровень – во время проверки наблюдались необдуманные ответы – мень-
ше 3 групп слов они смогли вспомнить и записать. 70% детей получили средний уровень – вспомнили 
только последние 4–5 групп слов, остальные строки остались пустыми.

Далее авторы использовали методику А.Ф. Ануфриева, С.Н. Костроминой «Изучение логичес-
кой и механической памяти» [6]. Обследование осуществлялось в два этапа: сначала детям зачитыва-
ли пары логически связанных слов, после десяти секунд перерыва зачитывали только левый ряд, дети 
на каждое слово записывали запомнившуюся пару. Аналогичная работа проводилась с группами слов 
несвязанных между собой по смыслу.

Дети, через каждые 2–3  пары слов, переспрашивали и просили повторить прочитанные слова,  
при проверке ответов было выделено, что дети записывали только последние 3–4 пары слов. По первой 
части методики 50% детей показали средний уровень и 50% низкий. По второй части методики 100% 
детей показали низкий уровень – никто из детей не смогу написать больше 2 групп слов, несвязанных 
между собой по смыслу.

На третьем этапе диагностики авторы использовали методику Э.Н.  Петляковой, С.Н.  Подгор-
ной «Определение запоминания и воспроизведения текстов»  [8]. Детям предлагалось прослушать,  
а затем пересказать рассказ «Утка и утята».

Ни один ребёнок не смог пересказать текст без ошибок, большинство детей просили подсказки 
у психолога. Школьники забыли героев рассказа, меняли местами действия и сюжет, добавляли соб- 
ственные выдуманные истории. Ответы 40% младших школьников показали средний уровень – несмотря 
на правильную последовательность действий рассказа, были снижены объём и точность воспроизведе-
ния. 60% детей были отнесены к низкому уровню.

В целом, подводя итог результатам, оценивающим особенности развития словесно-логической 
памяти у детей младшего школьного возраста с задержкой психического развития, можно сделать 
обобщающий вывод: 

1.	 У детей снижена и неустойчива прочность запоминания материала, ограничен объём памя-
ти, отмечаются большие трудности при выстраивании самых простых умозаключений, что приводит  
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к случайным, порой необдуманным ответам. Младшие школьники с задержкой психического разви-
тия не способны к анализу и использованию приёмов и способов запоминания, без помощи взрослого  
не проявляют никакой активности. Объём, точность и чёткость воспроизведения рассказов, сказок  
и стихотворений снижены, запоминание ассоциативных групп слов имеет уровень ниже среднего.

2.	 Память детей с задержкой психического развития отличается замедленным темпом усвоения 
нового, непрочностью сохранения и неточностью воспроизведения материала. Вследствие этого, отме-
чается преобладание непосредственного, непроизвольного, механического запоминания над опосредо-
ванным, произвольным, логическим.

3.	 У младших школьников с задержкой развития ограничен снижена устойчивость запоминания 
материала, это касается как наглядного, так и особенно словесного материала, что и выражает слабость 
мыслительной деятельности. Дети не способны к смысловому запоминанию. Таким образом, дети с за-
держкой психического развития более предрасположены к механическому, бездумному заучиванию 
материала [5].
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ЛОГОПЕДИЧЕСКАЯ РАБОТА ПО ФОРМИРОВАНИЮ СЛОГОВОГО СОСТАВА  
СЛОВА У ДЕТЕЙ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ*

Описываются характерные особенности нарушения слогового состава слова у детей с общим недоразвитием речи  
и их экспериментальное исследование. Определяются направления логопедической работы  

по формированию слогового состава слова.

Ключевые слова: логопедическая работа, слоговой состав слова, 
общее недоразвитие речи, слог, слово.

Полноценное гармоничное развитие личности ребенка будет зависеть от своевременного овладе-
ния правильной, грамотной речью. В свою очередь, усвоение слогового состава слова выступает одной 
из предпосылок овладения грамотой, определяет успешность обучения ребенка в школе и обеспечива-
ет возможность полноценного речевого общения.

Ритмические реакции являются доминирующими на первоначальных этапах речевого развития,  
а в дальнейшем и слоговой структуры. Ритмическое чувство является одной из предпосылок формиро-
вания слогового состава слова.

 Каждый год отмечается рост числа детей с такой патологией как общее недоразвитием речи. Дан-
ному виду нарушения характерно специфическое проявление аномалии речи у детей с нормальным 
слухом и сохранным интеллектом, которое характеризуется нарушением формирования главных ком-
понентов речевой системы. У значительного числа таких детей в той или иной степени присутствуют 
проблемы в овладении слоговым составом слова, особенно трудности проявляются при проговарива-
нии слов сложного слогового состава.

Нарушение слогового состава слова является стойким в структуре речевого дефекта детей с об-
щим недоразвитием речи. Несвоевременная коррекция этого нарушения отрицательно сказывается  
на становлении личности ребенка, приводит к возможным проблемам как в обучении, так и в общении 
с окружающими. Это обуславливает необходимость поиска эффективных приемов и методик по фор-
мированию слогового состава слова у детей с общим недоразвитием речи. Актуальность отмеченной 
проблемы определила выбор темы исследования: «Логопедическая работа по формированию слогово-
го состава слова у детей с общим недоразвитием речи».

Объектом нашего исследования являлся слоговой состав слова у детей с общим недоразвитием речи.
Предметом исследования: особенности логопедической работы по формированию слогового со-

става слова у детей с общим недоразвитием речи.
Целью исследования являлось выявление особенностей логопедической работы по формирова-

нию слогового состава слова у детей с общим недоразвитием речи.
Задачи исследования были следующими:
1.	 Проанализировать литературные данные о характеристике слогового состава слова и его отли-

чительных особенностях у детей с общим недоразвитием речи.
2.	 Определить особенности логопедической работы по формированию слогового состава слова  

у детей с общим недоразвитием речи.
3.	 Провести диагностику уровня сформированности слогового состава слова у детей с общим не-

доразвитием речи.
4.	 Разработать систему логопедической работы по формированию слогового состава слова у де-

тей с общим недоразвитием речи и проанализировать ее результативность. 
* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-

ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Гипотеза исследования: логопедическая работа по формированию слогового состава слова у де-
тей с общим недоразвитием речи в процессе работы над ритмической структурой слов будет прохо-
дить успешно при условии, если:

‒	 будут своевременно выявлены специфические нарушения слогового состава слова у детей с об-
щим недоразвитием речи;

‒	 будут разработаны систематические логопедические занятия по формированию слогового со-
става слова у детей с общим недоразвитием речи.

Под процессом становления произносительной стороны речи понимают овладение слоговым  
и звуковым составом слова [1].

К вопросу изучения характеристик слогового состава слова, мы обращались к исследовательским 
трудам таких авторов, как: Л.В. Бондарко, Л.Л. Касаткин, Е.В. Клобуков, П.А. Лекант, А.К. Маркова, 
Л.В. Щерба [2, 4, 8, 10].

Так, Л.Л. Касаткин, Е.В. Клобуков и П.А. Лекант определяют слог как фонетикофонологическую 
единицу, которая занимает промежуточное место среди речевого такта и звука. Авторы выделяют та-
кие главные критерии выделения слога, как его обособленность в отношении к другим языковым еди-
ницам и цельность образующих его частей [4, с. 68].

При обращении к современным лингвистическим исследованиям, нами было выявлено, что слог – 
есть объединение сегментных и супрасегментных единиц, которые образуют наименьшую структуру, 
функционирующую в речевом потоке, и выделяется носителями языка при восприятии речи [9, с. 92].

В исследованиях Л.В. Бондарко есть утверждение о том, что слог – это единица звукового строя языка. 
Слог есть короткая часть: ее мы можем выделить в анализе артикуляционных движений в речи [2].

Слоговой состав слова – это ритмически организованная последовательность звуков в слоге [10].
Анализируя исследования А.К. Марковой, было отмечено, что детская речь в процессе форми-

рования слогового состава слова двигается по  следующим направлениям в плане усложнения: пер-
вое направление – от односложных по слоговому составу слов к многосложным; второе направление –  
от слов с одинаковыми слогами к словам с разными слогами [8, с. 10].

Время активного формирования слоговой структуры слова у детей происходит в возрасте двух – 
двух с половиной лет. Уже у детей более старшего возраста все реже встречаются сокращение слогово-
го состава. Большое количество слов с более сложным слоговым составом ребенок может произнести 
верно, не искажая. Данный факт говорит о том, что для детей с нормой речевого развития произноси-
тельная сторона речи становится осознанной [8].

Л.В. Лебедева способность к усвоению слогового состава слова выделяет признаком, позволяю-
щим определить разную природу речевых нарушений [6].

Наше исследование позволило обнаружить ряд специфических признаков, характерных для со-
стояния слоговой структуры слова у детей с общим недоразвитием речи.

Дети с общим недоразвитием речи имеют свои отличительные признаки. При данном нарушении 
страдают все компоненты речи. У детей отмечается нарушенное звукопроизношение, позднее начало 
речи (3–4 года), низкий уровень активного словаря, нарушения грамматического строя речи, связной 
речи и нарушения слогового состава слов [7].

Такому речевому дефекту, как нарушение слоговой структуры слова, по мнению З.Е. Агранович, 
присущи трудности в проговаривании слов со сложным слоговым составом [1].

А.К. Маркова в своих трудах по изучению речи детей с общим недоразвитием речи указывала  
на изобилие в ней заметных нарушений в воспроизведении слогового состава слова. Трудности прояв-
ляются даже в отраженной речи. В момент экспрессивной речи ребенок искажают правильное звуча-
ние слова, и это отражает наличие трудностей воспроизведения слоговой структуры. Эта деформация 
имеет разные проявления: нарушение количества слогов, их последовательности в слове (это могут 
быть какие-либо перестановки слогов), искажение структуры отдельного слога [8].
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Учитывая результаты теоретического анализа проблемы исследования, нами была организована 
опытно-экспериментальная логопедическая работа по преодолению нарушений слогового состава сло-
ва у детей с общим недоразвитием речи. Работа состояла из трех этапов: констатирующего, формирую- 
щего и контрольного. Экспериментальную группу составляли 10 детей дошкольного возраста с общим 
недоразвитием речи.

На базе профильного лицензированного коррекционно-образовательного учреждения «Логопеди-
ческий пункт № 1» г. Волгограда нами было проведено исследование сформированности слогового со-
става слова у детей с общим недоразвитием речи.

Для оценивания уровня сформированности слогового состава слова у детей с общим недоразвити-
ем речи нами была использована методика З.Е. Агранович [1].

Методика включает в себя специально подобранные слова с определенными звуками и с разным 
количеством и типами слогов; от простых слов, состоящих из одного – двух слогов до многосложных 
слов; слов со стечением согласных в начале, середине и в конце слова. Задача детей: самостоятельно 
назвать ряд картинок, либо называя вслед за логопедом.

По результатам констатирующего эксперимента мы имели следующие данные: 60% испытуемых 
обладали низким уровнем формирования слогового состава слова, у 40% детей наблюдался средний 
уровень, и ни одного обладателя высокого уровня не было выявлено на этапе констатирующего эк- 
сперимента. По результатам диагностического обследования был сделан вывод о важности проведения 
систематических коррекционно-логопедических занятий по формированию слогового состава слова  
у детей с общим недоразвитием речи.

Учитывая результаты констатирующего эксперимента, нами была проведена коррекционно- 
логопедическая работа по формированию слогового состава слова у детей с общим недоразвитием речи.

Коррекционно-логопедическое воздействие предполагало работу, состоящую из нескольких эта-
пов: подготовительного и, собственно, коррекционного. На этапе подготовительной работы отводи-
лось внимание на подготовку детей к овладению ритмической структуры слов родного языка. 

Ритмические реакции являются доминирующими на первоначальных этапах речевого развития,  
а в дальнейшем и слоговой структуры. Ритмическое чувство является одной из предпосылок формиро-
вания слогового состава слова [5].

И на коррекционном этапе работы осуществлялось выполнение основной задачи – исправление 
нарушений в слоговом составе слов у детей с общим недоразвитием речи.

Подготовительный этап был представлен упражнениями по развитию слухо-речевой памяти, 
внимания и гнозиса. Отдельное внимание было отведено работе над ритмом. К выполнению детьми 
предлагались различные варианты воспроизведения ритма: отхлопывание в ладоши, отстукивание. 
Подготовительный этап также включал задания, направленные на  формирование пространственно-
временных понятий – они играют важную роль в усвоение детьми определенной последовательности 
звуков и слогов, звуконаполняемости слов с разным слоговым составом.

На коррекционном этапе было отведено внимание работе по речевому материалу, состоящему  
из различных уровней: задания, основанные на работе всех анализаторов; проводилась работа над сло-
говым составом слова, коррекцией звукопроизношения, развитием артикуляционной моторики.

По окончании коррекционно-логопедической работы, мы повторно провели обследование уров-
ня сформированности слоговой структуры слова детей с общим недоразвитием речи, с целью анали-
за эффективности проведенной нами работы. Результаты повторной диагностики были следующими: 
большая часть обследуемых респондентов имеют средний уровень развития речи, что составляет 60%; 
высокий уровень сформированности слоговой структуры слова зафиксирован у 30% обследуемых; 
низкий уровень – у 10% обследуемых.

В ходе анализа полученных данных, нами было отмечено, что проведенная нами коррекционно-
логопедическая работа дала положительные результаты – показатели уровня развития речи возросли. 
Таким образом, можно подвести следующий итог: проведенная нами коррекционно-логопедическая 
работа по формированию слогового состава слова эффективна.

© Дорошенко И.С., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

97

Литература
1.  Агранович З.Е. Логопедическая работа по преодолению нарушений слоговой структуры слов у детей. СПб.: Детство-

Пресс, 2001.
2.  Бондарко Л.В. Звуковой строй современного русского языка. М.: Просвещение, 1977.
3.  Бурачевская О.В., Бурачевская Н.И. Формирование произносительной стороны речи посредством интерактивных игр // 

Школьная педагогика. 2017. № 1(8). С. 1–4.
4.  Касаткин Л.Л., Клобуков Е.В., Лекант П.А. Краткий справочник по современному русскому языку. 2-е изд., исправ.  

и допол. М.: Высшая школа, 1995.
5.  Крупенчук О.И. Комплексная методика коррекции нарушений слоговой структуры слова. СПб.: Литера, 2014.
6.  Лебедев Л.В. Игры и упражнения с родственными словами. М.: Просвещение, 2009.
7.  Левина Р.Е. Педагогические вопросы патологии речи у детей // Специальная школа. 1967. Вып. 2(122).
8.  Маркова А.К. Особенности усвоения слоговой структуры слова у детей, страдающих алалией// Школа для детей с тя-

желыми нарушениями речи / под ред. Р.Е. Левиной. М., 1961. С. 59–70.
9.  Потапова Р.К., Потапов В.В. Речевая коммуникация: от звука к высказыванию. М.: Языки славянских культур, 2012.
10.  Щерба Л.В. Языковая система и речевая деятельность. Л.: Наука, 1974.

INNA DOROSHENKO
Volgograd State Socio-Pedagogical University

LOGOPEDIC WORK OF THE DEVELOPMENT OF THE SYLLABIC COMPOSITION  
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SPEECH UNDERDEVELOPMENT

The article deals with the specific features of the violation of the syllabic composition of a word of the children  
with general speech underdevelopment and their experimental study. There are defined the directions  

of the logopedic work of the development of the syllabic composition of a word.
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ИССЛЕДОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ У ДЕТЕЙ С РАССТРОЙСТВАМИ 
АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА НА ПСИХОКОРРЕКЦИОННЫХ ЗАНЯТИЯХ*

Раскрывается определение коммуникативных умений в подходах отечественных ученых. Представлена их классификация, 
а также характеристика особенностей коммуникативных умений у детей шести лет с расстройствами  

аутистического спектра. Рассматривается исследование данных умений по средством  
современных диагностических методик и оценка развития коммуникативных  

умений у дошкольников с расстройствами аутистического спектра.

Ключевые слова: коммуникативные умения, коммуникация, общение, исследование, 
дошкольники, расстройство аутистического спектра, коммуникация.

Необходимость развития коммуникативных умений определяется общественным заказом – фор-
мированием социально развитой личности. При достаточно развитом уровне коммуникативных уме-
ний человек способен делиться своими внутренними переживаниями с партнерами по общению, со- 
блюдать правила культуры общения в отношениях с другими людьми, усваивать социальный опыт 
вследствие общения с партнером.

Согласно определению А.Г. Асмолова, коммуникативные умения – это «осознанные коммуника-
тивные действия детей (на основе знания структурных компонентов умений и коммуникативной дея- 
тельности) и их способность правильно строить свое поведение, управлять им в соответствии с зада-
чами общения» [1].

Л.Р. Мунирова предложила классификацию коммуникативных умений, разделив их на группы:
1.	 Информационно-коммуникативное: умение обмениваться информацией по средством речевых 

и безречевых средств.
2.	 Аффективно-коммуникативное: умение дифференцировать эмоциональные состояния и прояв-

лять эмпатию к собеседнику.
3.	 Регуляционно-коммуникативное: умение согласовывать свои действия, мнения, установки  

с потребностями партнеров по общению, умение применять индивидуальные умения при решении со- 
вместных задач [8].

Проблема развития коммуникативных умений у детей с  расстройствами аутистического спек- 
тра на всех этапах развития образования является актуальной, т. к. успешность овладения процессом 
общения определяется устойчивой совокупностью индивидуально-психологических особенностей че-
ловека, существующих на основе коммуникативных задатков. Изучением детей с расстройствами ау-
тистического спектра занимались К.С. Лебединская, О.С. Никольская и др. [6, 9].

В.П.  Балашова считает, что особенности ребенка с расстройством аутистического спект-
ра проявляются в неспособности ориентироваться и самостоятельно инициировать обращение, 
в трудности поддержки контакта, направленности поведенческой активности преимущественно 
на манипуляции с предметами, а не с собеседником. Дети с расстройствами аутистического спек-
тра не могут самостоятельно присоединяться к беседе, но при инициативе собеседника, вступают  
в контакт [3]. По мнению В.П. Морозова, при аутизме нарушения контакта и эмоциональные нару-
шения считаются следствием отсутствия выраженных, социально проявленных коммуникативных 
мотивов. Нарушение невербальной коммуникации выражается также в трудности использования 
адекватных способов общения, среди которых преимущественно нецеленаправленные стереотип-

* Работа выполнена под руководством Федосеевой Е.С., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педаго-
гики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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ные движения тела, совместно с невыразительной мимикой, прикосновениями, вокализациями 
или отдельными словами [7].

А.В.  Хаустов отмечает, что ребенок с расстройством аутистического спектра испытывает зна-
чительные трудности при необходимости «считывания», понимания эмоций и чувств окружающих  
его людей. По ее мнению, аутичных детей характеризует отсутствие способности воспринимать эмо-
ции других людей и адекватно отвечать на них. А.В. Хаустов также подчеркивает, что аутичные дети 
испытывают проблемы в способности понимать и расшифровывать значение эмоций [11].

Детям с расстройствами аутистического спектра свойственны конфликтность, неумение усту-
пать (Е.Р. Баенская) [2]. Тревогу из-за любых проблем, возникших в коллективе, ребенок с расстрой- 
ствами аутистического спектра выражает не с помощью речи, а криком, нарушением и изменением 
своего поведения, доходящим до агрессии и самоагрессии (Н.В. Сырова) [10]. Ребенок с расстройства-
ми аутистического спектра отрешенный и стремится отстраниться от окружающих, он устанавливает 
симбиотический контакт лишь с тем, кто был привычен ему, был близок долгое время и помогал в эле-
ментарном самообслуживании и прочих вещах. Со сверстниками дети доверительный эмоциональный 
контакт практически не создают, заинтересованность в контактах, потребность в совместных играх от-
сутствует (О.С. Никольская) [9].

В табл. представлен сравнительный анализ развития коммуникативных умений у дошкольников  
с нормотипичным развитием и расстройствами аутистического спектра.

Таблица

Сравнительный анализ развития коммуникативных умений 
у дошкольников с нормотипичным развитием и расстройствами аутистического спектра

Группа 
коммуникативных 

умений
Критерии или показатели Нормативное развитие Расстройства аутистического 

спектра

Информационно-
коммуникатив-
ные умения

Обмен информацией 
по средством:
1)  вербальных 
средств коммуника-
ции;

2)  невербальных 
средств коммуника-
ции;

‒ Способность к  инициативе 
к общению, перестроить кон-
такты или их прекратить;
‒ способность уважительно 
принять во внимание позицию 
другого человека;
‒ умение в правильной форме 
изложить свою мысль, умение 
слушать и слышать партнера 
по общению.
‒ Невербальные средства дети 
используют активно, жестику-
ляция, мимика адекватны ком-
муникативной ситуации;
‒ чувства, эмоции и инфор-
мация, исходящая от детей, 
сопровождаются активными 
выразительными движения-
ми: голосовыми реакциями, 
мимикой, пантомимикой;
‒ беспрепятственно устанав-
ливают зрительный контакт 
с партнером по общению

‒ Отсутствие мотивации  
к инициативе в общении, 
трудности в поддержки кон-
такта;
‒ безразличие к  интересам 
партнера по коммуникации;
‒затрудняются логично 
формулировать свои мысли  
и воспринимать и понимать 
информацию от собеседника.
‒ Мимика, жестикуляция, 
интонация, как правило, 
скудная и неадекватна ситуа- 
ции коммуникации;
‒ используют взгляд, жесты, 
выражение лица, несоответ- 
ствующие коммуникативной 
ситуации или не используют 
совсем;
‒ нарушения зрительного 
контакта при коммуникации
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Группа 
коммуникативных 

умений
Критерии или показатели Нормативное развитие Расстройства аутистического 

спектра

Аф ф е к т и в н о -
коммуникатив-
ные умения

Д и фф е р е н ц и а ц и я 
эмоциональных со-
стояний

Проявление эмпатии 

‒ Адекватная реакция на  раз-
ные эмоциональные события 
и состояния других людей;
‒ в целом способны правильно 
воспринимать эмоциональное 
состояние человека;
‒ умеют оценивать себя, выде-
ляя в своем поведении прояв-
ление разных эмоциональных 
реакций, появляются элемен-
ты рефлексии.
‒ Способны сопереживать  
как успехам, так и неуда-
чам ровесников, а  также 
умеют выражать эмпатию, 
проявлять заботу и участие 
к сверстнику.

‒ Неадекватная реакция  
на эмоции и чувства окружа-
ющих;
‒ дети ограничены в способ-
ности понимать и расшифро-
вывать значения эмоций;
‒ игнорируют свои собствен-
ные эмоциональные состоя-
ния и испытывает сложности 
в их осознании.

‒ Эмоционально-эмпатичес-
кая обработка информации 
и стимул к  сопереживанию 
сверстнику отсутствует. 

Регуляционно-
коммуникатив-
ные умения

Умение согласовы-
вать свои действия, 
мнения, установки 
с потребностями парт- 
неров по общению

Применять инди-
видуальные умения 
при решении совмест- 
ных задач.

‒ Стремятся поделиться свои-
ми мыслями, предпочтениями, 
планами со сверстниками;
‒ между детьми возникают ус-
тойчивые избирательные при-
вязанности.

‒ Свои желания выражают на-
прямую, в целом, адекватно 
заявляют о своих потребностях;
‒ участвуют в обсуждении 
проблемы, настойчиво дока-
зывают свою правоту в опре-
делении предмета конфликта.

‒ Со сверстниками довери-
тельный эмоциональный 
контакт отсутствует, дети ве-
дут себя отстраненно;
‒ устанавливают симбиоти-
ческий контакт с привычны-
ми ему людьми;
‒ Заявляют о своих желаниях 
и потребности косвенно че-
рез проблемное поведение;
‒ тревогу из-за проблем, воз-
никших в коллективе, выра-
жают криком, нарушением 
и  изменением своего пове-
дения.

Таким образом, из табл. видно, что коммуникативные умения у дошкольников с нормативным 
развитием и расстройствами аутистического спектра значительно отличаются. При нормотипичном 
развитии у детей шести лет отмечается сформированность всех трех вышеописанных компонентов, 
дети способны передавать информацию вербальным и невербальным способом, адекватно ситуации 
выражать эмоции, проявлять эмпатию, согласовывать свои действия и действия сверстников. В отли-
чии от них, дошкольники с расстройствами аутистического спектра показывают крайне низкие пока-
затели по каждому компоненту. У детей отсутствует мотивация к передаче информации по средством 
вербальных и невербальных методов, выражают эмоции неадекватно ситуации, отсутствует стимул 
к проявлению эмпатии, игнорируют мнение сверстников, действуют одиночно. Изучение качествен-
ного своеобразия их эмоций, поведения, применения вербальных и невербальных средств коммуника-
ции становится актуальной задачей в настоящее время.  
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Для ее решения была реализована опытно-экспериментальная работа на базе МДОУ  «Детский 
сад № 279 Красноармейского района Волгограда» с 10 детьми с расстройствами аутистического спек-
тра, в возрасте 5–8 лет.

На констатирующем этапе работы нами были выбраны следующие диагностические методи-
ки: «Интервью», автор О.В. Дыбина  [5], «Отражение чувств», автор О.В. Дыбина  [Там же], «Лаби-
ринт», автор Л.А. Венгер [4].

Полученные данные позволили выявить итоговые уровни коммуникативных умений. Низкий 
итоговый уровень коммуникативных умений отмечен у 70% детей: относительно информационно- 
коммуникативных умений, они затруднялись вступать в логично выстроенный коммуникативный 
контакт с помощью вербальных и невербальных средств и удерживать его со сверстниками. Ис-
ходя из оценки аффективно-коммуникативных умений, дети дифференцировали только базовые 
эмоции, такие как радость, грусть, демонстрировали агрессивную реакцию на эмоциональные со-
стояния сверстников, на какой-либо эмоциональный всплеск сверстника проявляли безразличие, 
и продолжали увлеченно совершать цикличные манипуляции с игрушками. Рассмотрим харак-
теристику регуляционно-коммуникативных умений: дети, после  предложения других детей на-
чать совместную игру, убегали от них к воспитателю, начиная плакать, на конфликтные ситуации  
в коллективе они проявляют агрессивное поведение, устраивают драку, криком требуют дать зани-
маться тем, что им интересно.

Проявление среднего уровня коммуникативных способностей диагностирован у 30% детей.  
Их характеристика относительно информационно-коммуникативных умений следующая: они обмени-
вались вербальной информацией только с активной помощью психолога, невербальные средства ком-
муникации дети использовали не относящиеся к коммуникативной ситуации, в которой находились 
дети. Аффективно коммуникативные умения проявлялись в том, что дети легко дифференцировали 
базовые эмоции, но эмоционально проявляли к ним безразличие, в ответ на сильные эмоциональные 
вспышки сверстников дети пренебрегали эмоциональным участием относительно него и продолжа-
ли играть в игрушки. Рассматривая регуляционно-коммуникативные умения, можно сказать о том,  
что при решении общей задачи дети ведут себя отстраненно, занимаясь тем, что им интересно, с по-
мощью психолога и воспитателя ненадолго приступают к заданию, после – проявляют интерес лишь 
к любимым игрушкам, при возникновении конфликтных ситуаций, дети тревожатся, плачут и убега-
ют в угол комнаты. 

Таким образом, сравнительный анализ развития коммуникативных умений дошкольников ше- 
сти лет с расстройствами аутистического спектра и нормотипичным развитием показал, что их харак-
теристики имеют значительные отличия. Исходя из диагностики коммуникативных умений у детей  
с расстройствами аутистического спектра, можно сделать вывод о том, что в группе преобладает ко-
личество детей с низким уровнем коммуникативных умений, и как следствие, необходимостью поиска 
эффективных технологий и методов, позволяющих в дошкольном возрасте осуществлять формирова-
ние представленных групп коммуникативных умений.
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STUDY OF COMMUNICATION SKILLS OF CHILDREN WITH AUTISM  
SPECTRUM DISORDERS AT PSYCHOCORRECTION CLASSES

The article deals with the definition of the communication skills in the approaches of the native scientists. There is presented  
their classification and the characteristics of the peculiarities of the communication skills of children of six years  

with autism spectrum disorders. There is considered the study of these skills by the means of the modern  
diagnostic teaching methods and the evaluation of the development of communicative skills  

of preschool children with autism spectrum disorders.
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ПРИМЕНЕНИЕ ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩИХ ТЕХНОЛОГИЙ В РАБОТЕ УЧИТЕЛЯ-
ДЕФЕКТОЛОГА С ДЕТЬМИ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА, ИМЕЮЩИМИ 

ФУНКЦИОНАЛЬНЫЕ РАССТРОЙСТВА ЗРЕНИЯ*

Рассматриваются понятия «здоровье» и «здоровьесберегающие технологии» в работах отечественных  
и зарубежных авторов. Представлены результаты опытно-экспериментальной работы  

по применение здоровьесберегающих технологий в работе учителя-дефектолога  
с детьми дошкольного возраста, имеющими функциональные  

расстройства зрения.

Ключевые слова: здоровьесберегающие технологии, учитель-дефектолог, 
дети дошкольного возраста, функциональные расстройства зрения,  

цель исследования.

Дошкольный возраст обоснованно считается наиболее важным периодом в процессе формирова-
ния личности человека. Именно в данном возрастном периоде закладывается и укрепляется фундамент 
здоровья и развитие физических качеств, необходимых для эффективного участия ребенка в различ-
ных формах двигательной активности. Здоровье – это естественное состояние организма, которое по- 
зволяет человеку полностью реализовать свои способности, без ограничения осуществлять трудовую 
деятельность при максимальном сохранении продолжительности активной жизни [1].

П.И. Калью в своих работах рассмотрел несколько определений здоровья, сформулированных  
в разных странах мира, в различное время и представителями различных научных дисциплин. Среди 
определений встречаются следующие пять: здоровье – нормальная функция организма на всех уров-
нях его организации, нормальный ход биологических процессов, способствующих индивидуально-
му выживанию и воспроизводству; это динамическое равновесие организма и его функций с окру-
жающей средой; это участие в социальной деятельности и общественно полезном труде, способность  
к полноценному выполнению основных социальных функций; это отсутствие болезни, болезненных 
состояний и изменений [3, с. 35]. Ведущие тифлопедагоги (Л.И. Плаксина, Е.Н. Подколзина, Л.И. Сол-
нцева) [5] отметили, что спонтанное развитие детей с функциональными расстройствами зрения бу-
дет протекать медленно или совсем не произойдет, необходима организация психолого-педагоги-
ческой коррекционной помощи детям. Использование здоровьесберегающих технологий становится 
перспективным средством в коррекционно-развивающей работе всех специалистов образовательного  
учреждения.

По мнению В.П. Казначеевой, здоровье различается как динамический процесс сохранения и раз-
вития физиологических, биологических и психических функций, оптимальной трудовой и социальной 
активности при максимальной продолжительности активной творческой жизни [4, с. 56].

Всемирная организация здравоохранения (ВОЗ) кратко определила понятие «здоровье» — это со-
стояние полного физического, душевного и социального благополучия, а не только как отсутствие фи-
зических дефектов или болезни [2].

Цель исследования – теоретически изучить и практически реализовать работу учителя-дефекто-
лога с детьми дошкольного возраста, имеющими функциональные расстройства зрения с применени-
ем здоровьесберегающих технологий.

Исследование проводилось на базе МДОУ «Детский сад № 380 Дзержинского района Волгогра-
да». Нами было исследовано 10 детей 5–6 лет с функциональными расстройствами зрения.

* Работа выполнена под руководством Геровской Н.В., старшего преподаватель кафедры специальной педагогики и психоло-
гии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Для реализации цели были подобраны схемы тифлопедагогического обследования ребенка (Е.Н. Под-
колзиной) [5]. Данная методика включает в себя четыре раздела на выявление уровня развития: 

1.	 Зрительного восприятия (восприятие цвета, формы, величины, восприятие изображений).
2.	 Осязательной и мелкой моторики рук. Выявляемые параметры данной методики: «Обследова-

ние игрушек двумя руками в определенной последовательности». Инструкция: «Узнай игрушку. Назо-
ви все части и детали игрушки». Нами был подобран набор игрушек с четко выраженными осязатель-
но воспринимаемыми признаками (кукла, машинка, фигура кота, фигура собаки).

3.	 Ориентировки в пространстве. Выявляемые параметры по данной методике: «Ориентировка  
в пространственных признаках предметов ближайшего окружения», с инструкцией для ребенка: «По-
кажи стороны игрушки (правую и левую, верхнюю и нижнюю, переднюю и заднюю)»; «Покажи сто-
роны шкафа». Для данной методики понадобились дидактическая игрушка (например, машина) и не-
большой шкаф.

4.	 Социально-бытовой ориентировки. Выявляемые параметры: «Представление о себе самом  
и окружающих людях».  Инструкция: «Назови свое имя, отчество, фамилию»; «Назови имена и отче- 
ства своих родителей»; «Назови свой адрес, телефон»; «Расскажи о своей семье».

Анализируя полученные результаты на констатирующем этапе, был сделан вывод, что 80% де-
тей 5–6 лет имеют средний уровень развития зрительного восприятия, а 20% имеют низкий уровень. 
Дети старшего дошкольного возраста с функциональными расстройствами зрения способны различать 
базовые цвета и их оттенки, знали и сопоставляли все геометрические фигуры и тела, величину пред-
метов и могли работать с ними, при направляющей помощи педагога. Развитие осязательной и мелкой 
моторики рук на среднем уровне составило 100%. Это говорит о недостаточности зрительно-моторной 
координации. Дети ориентировались в частях тела и деталях, при направляющей помощи педагога. 
Развитие ориентировки в пространстве показало средний уровень развития на 100%, низкий и высокий 
уровень развития не был выявлен. У детей наблюдались затруднения в ориентировке сторон «право» 
и «лево». Социально-бытовая ориентировка, та же составляла 100% среднего уровня развития. С по-
мощью наводящих и уточняющих вопросов педагога, дети могли ответить на поставленные вопросы 
о семье, родителях.

По результатам проведенного мониторинга на выявление исходного уровня развития зрительно-
го восприятия, мелкой моторики рук, ориентировки в пространстве, социально-бытовой  ориентиров-
ки детей 5–6 лет с функциональными нарушениями зрения, были подобранны 12 занятий: «Играем  
с Ёжиком», «Осень», «Кто пасётся на лугу?», «Развиваем пальчики», «Чебурашка», «Снеговик», «Ти-
моша», «Остров Лилипутов», «Я и мое тело», «В стране Эллы», «Воспитание культурно-гигиеничес-
ких навыков», «В гостях у сказки «Гуси-Лебеди». Цикл занятий составлен с учетом офтальмологичес-
ких требований, соблюдая принцип наглядности; с учетом возрастных требований и уровня развития 
детей; в порядке усложнения заданий; в соответствии с тематическим планированием, реализуемым 
программой обучения «Адаптированная образовательная программа МДОУ  “Детский сад №  380 
Дзержинского района Волгограда”». В ходе образовательной деятельности учителя-дефектолога, де-
тям предлагались дидактические игры, упражнения, графические диктанты, творческие и подвижные 
игры, с применением здоровьесберегающих технологий: гимнастик для глаз, пальчиковых гимнас-
тик, разминок, физкультминуток, направленных на сбережение и укрепление здоровья воспитанников  
с функциональными расстройствами зрения.

На контрольном этапе эксперимента, в качестве диагностического инструментария, были исполь-
зованы те же методики, что и на констатирующем этапе. В результате проделанной работы дети на-
учились самостоятельно различать базовые цвета и их оттенки, сопоставлять все геометрические фи-
гуры и тела, величину предметов. Степень развития зрительного восприятия повысилась, у 67% детей 
отмечается высокий уровень развития. Методики, направленные на выявление уровня развития осяза-
тельной и мелкой моторики рук показали, что высокий уровень составил 50% , средний уровень – 50%, 
низкий уровень в ходе исследования не был выявлен. Дети 5–6 лет с нарушениями зрения самостоя- 
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тельно, без  помощи педагога, обследовали игрушки двумя руками, в нужной последовательности.  
В ходе исследования уровня развития навыков пространственной ориентировки, была выявлена поло-
жительная динамика. Высокий уровень составил 50%, средний уровень составил 50%, низкий уровень 
развития не выявлен. Дети самостоятельно научились ориентироваться в пространственных признаках 
предметов ближайшего окружения. Высокий уровень развития социально-бытовая ориентировки от-
мечается у 50% детей, средний – у 50%, низкий уровень развития не был выявлен. Дети самостоятель-
но, без затруднений, отвечали на поставленные вопросы о семье, родителях, так же называют свой ад-
рес полностью.

Сравнивая результаты констатирующего и контрольного этапа эксперимента, нами был сде-
лан вывод, о том, что уровень развития зрительного восприятия, мелкой моторики рук, ориентиров-
ки в пространстве, социально-бытовой ориентировки у дошкольников 5–6 лет с функциональными рас-
стройствами зрения – вырос, следовательно, использование здоровьесберегающих технологий в работе 
учителя-дефектолога позволяет улучшить процесс развития  детей, сохранить и укрепить их здоровье.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ОБОГАЩЕНИЯ ЛЕКСИЧЕСКОЙ СТОРОНЫ РЕЧИ  
У ДОШКОЛЬНИКОВ В НОРМЕ И ПАТАЛОГИИ*

Рассматривается процесс обогащения лексической стороны речи у дошкольников с нормальным речевым развитием  
в сопоставлении с тем же процессом у детей с общим недоразвитием речи. Приводится теоретический  

обзор работ авторов, изучавших данную проблему. Раскрываются особенности формирования  
лексической стороны речи при нормальном и патологическом речевом  

развитии, направления её обогащения.

Ключевые слова: речь, общее недоразвитие речи, лексика, словарный запас, 
коррекционно-логопедическая работа, дети, дошкольный возраст.

Развитие лексической стороны речи подразумевает под собой эффективное освоение ребёнком 
словарным составом родного языка. Это длительный, последовательный процесс, в ходе которого про-
исходит количественное накопление слов, закрепление их значений, развивается умение адекватно ис-
пользовать слова в различных ситуациях общения. 

М.М.  Алексеева и В.И.  Яшина отмечают, что современные исследователи рассматривают слово  
как знак, который обозначает результат познания и мышления; знак, кодирующий познавательный опыт. 
Язык, используемый людьми в общении, является, прежде всего, языком слов. Через слово мы можем обо- 
значить конкретные предметы, абстрактные понятия, отношения или чувства. В процессе развития ребёнок 
должен овладеть словом на основе его активного использования в речи, в единстве его значений: лексичес-
кого, грамматического, а также языковой формы: морфологической, звуковой [1].

Все слова языка входят в единую лексическую систему, исключающую их изолированное суще- 
ствование. Как лексическая единица, слово связано с другими единицами различными отношениями 
по значению и форме. В процессе развития лексической стороны речи, в сознании ребенка формируют-
ся смысловые поля вокруг каждого слова, называемые вербальными сетями. Таким образом, дети овла-
девают как словами, так и системными лексическими связями между ними [1].

Однако не у всех дошкольников речь развивается нормативно, возможно появление речевых пато-
логий, например, общего недоразвития речи. Р.Е. Левина, описывая в своих работах три уровня общего 
недоразвития речи, приводит характеристику развития лексической стороны речи на каждом из при-
ведённых уровней. На первом уровне общего недоразвития речи активный словарь детей состоит  
из нескольких нечетко произносимых обиходных слов. Словом ребёнок обозначает только конкретные 
предметы и действия, нарушена предметная соотнесённость слов – одним словом может обозначаться 
множество объектов окружающей действительности. Понимание речи ограничено в сравнении с нор-
мальным речевым развитием, но пассивный словарь несколько шире активного.

На втором уровне словарь становится более разнообразным, но он всё ещё ограничен количе- 
ственно и качественно. Р.Е. Левина отмечает, что у детей нет понятия цвета предмета, форм, размеров; 
дети заменяют многие слова близкими по смыслу. Пассивный словарь на данном уровне значительно 
расширяется за счёт развития грамматической стороны речи. Недостаточность сформированности лек-
сической стороны проявляется наиболее отчетливо в связном высказывании.

На третьем уровне общего недоразвития речи у детей появляется развёрнутая обиходная речь. 
Однако, наблюдается неточное понимание и употребление многих слов. Активный словарь состоит  
в основном из существительных и глаголов, детям известно недостаточное количество слов, обозна-
чающих качественные характеристики, состояния, признаки предметов, какие-либо действия. У детей 
возникают трудности при подборе однокоренных слов [6].

* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-
ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Т.Б. Филичева дополнила классификацию четвертым уровнем общего недоразвития речи. Речь де-
тей отмечается незавершенностью формирования всех её сторон; остаточные проявления недостаточ-
ной сформированности лексико-грамматических компонентов речевой системы. У детей возникают 
трудности при подборе антонимов; ошибки в употреблении существительных с суффиксами, придаю-
щими увеличительное и уменьшительно-ласкательное значение. Дети затрудняются при объяснении 
значений слов, пословиц и поговорок [6].

Рассматривая речь детей с общим недоразвитием речи, В.П. Глухов отмечает, что у данной кате-
гории дошкольников запаздывает процесс формирования семантических (смысловых) полей. Об этом 
может свидетельствовать динамика случайных ассоциаций. У таких детей задержано формирование 
как лексического, так и грамматического строя речи, и развитие ассоциативных полей, резкое увеличе-
ние синтагматических реакций происходит только к 7 годам [Там же].

Также, по мнению Р.И. Лалаевой, организация семантических полей у детей с общим недоразви-
тием речи имеет специфические особенности, такие как: трудности выделения центра семантического 
поля и его структурной организации; малый объем семантического поля, и, следовательно, ограничен-
ное число семантических связей; период реакции на слово-стимул длительнее, чем у детей с нормаль-
ным речевым развитием; ассоциации имеют случайный, немотивированный характер [5].

Л.С. Выготский, в своих работах, изучая речевую деятельность и связь мышления с речью, считал, 
что формирование лексических представлений позволяет развить познавательную деятельность ребён-
ка. Это связано с тем, что слово, его значение, является средством не только речи, но и мышления. Лек-
сика позволяет овладеть языком как базисом для освоения окружающего мира и общения. В отноше-
нии развития лексической стороны речи детей с нормальным речевым развитием, ученый утверждает, 
что в процессе взросления ребенка слова меняют свою смысловую структуру, в сознании появляют-
ся система связей между понятиями. В процессе обогащения лексической стороны речи формирова-
ние структуры понятий начинается с «аморфных» образов. Далее ребенок проходит этап так называе- 
мых «псевдо понятий», потенциальных понятий. Таким образом, происходит переход от конкретной 
структуры к обобщенной. В этом и заключается процесс развития лексической стороны речи [2].

Также, в дошкольном возрасте происходит активный количественный рост словарного запаса. 
Т.П. Колодяжная и И.А. Маркинян приводят в своей работе следующие данные: у ребенка с нормаль-
ным речевым развитием в 3 года словарный запас содержит 250–700 слов, дети могут назвать свой пол, 
возраст, имя; предложения включают в себя 5–8 слов. К четырехлетнему возрасту количество слов воз-
растает до 1500–2000, в речи появляются слова, обозначающие пространственные и временные харак-
теристики. В период от пяти до семи лет (момента поступления в школу), при нормальном речевом 
развитии, запас слов растет до 3500, ребенок активно накапливает образные слова и выражения, ус-
тойчивые словосочетания. Явления языка вызывают у детей интерес и внимание, появляются попытки 
объяснить слова на основе их значения. Таким образом, наряду с обогащением лексической стороны 
речи – качественным и количественным – развивается также языковое и речевое внимание, формиру-
ются предпосылки к дальнейшему школьному обучению [4].

О становлении лексической стороны речи у детей с нормальным речевым развитием от 1 года 4 ме-
сяцев до 4 лет пишет А.И. Лаврентьева. Она выделяет 4 этапа формирования системной организации 
детского словаря. Первый этап – ребенок владеет отдельными словами (от 20 до 50), набор лексем не-
упорядочен. Второй этап – «ситуационный» – характеризуется быстрым обогащением словарного за-
паса: ребенок задает много вопросов о названиях окружающих его предметов, явлений, что указывает 
на формирование в его сознании системы слов. При обогащении лексики на этом этапе формируются 
группы слов – «ситуационные поля», относящихся к определенным ситуациям. На третьем этапе – «те-
матическом» – дети начинают чувствовать и осознавать сходство некоторых ситуационных элементов, 
происходит объединение лексем в тематические группы. Развивается лексическая антонимия. Четвер-
тый этап отмечается совершенствованием антонимии и возникновением синонимии. Системная ор-
ганизация лексической стороны речи ребенка в данный период приближается по своему строению  
к взрослой лексической системе [5].
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Сравнительно оценивая количественный показатель роста словарного запаса у детей с общим не-
доразвитием речи, можно отметить, что он значительно ниже, чем у детей с нормальным речевым раз-
витием. Словарный запас, как активный, так и пассивный, беден. Как правило, пассивный словарь 
шире активного, но понимание речи вне ситуации ограничено [6].

М.И. Лисина в своей монографии пишет о том, что детская речь в своем развитии связана с ха-
рактером общения ребёнка. Содержание и форма высказываний детей изменяется при условии изме-
нения формы общения: увеличение количества внеситуативных высказываний, рост речевой актив-
ности ребенка, большее количество социальных высказываний. Новые условия, потребности, мотивы, 
задачи внеситуативных форм общения создают новые требования к речи как средству коммуникации, 
таким образом, стимулируя её дальнейшее развитие. Мы можем заметить, что дети, поступая в шко-
лу, находятся на разных ступенях речевого развития, в том числе, развития лексической стороны речи, 
количественного и качественного состава словарного запаса. Обогащение словарного запаса ребенка 
происходит, когда он улавливает в слышимой речи и усваивает то, что необходимо для решения ком-
муникативных задач, актуальных на настоящий период. У детей же с общим недоразвитием речи воз-
никают трудности усвоения необходимых единиц из слышимой речи, в связи с этим лексическая сто-
рона речи оказывается недостаточно развитой [7].

Р.И. Лалаева и Н.В. Серебрякова утверждают, что процесс обогащения словаря ребенка связан  
как с развитием высших психических процессов, в том числе, мышления, так и с формированием таких 
компонентов речи, как фонетико-фонематический и грамматический строй речи. Основное назначение 
речи для ребенка – обозначить только то, что доступно его пониманию. Следовательно, лексическая 
сторона речи детей обогащается, прежде всего, словами конкретного значения, позже появляются сло-
ва обобщающего характера. В процессе развития представлений детей об окружающем их мире фор-
мируется и обогащается детская лексика: знакомство с новыми явлениями, предметами, их признаками 
и действиями стимулирует развитие словаря. Также, авторы отмечают, что лексическая сторона речи 
формируется не только через общение с взрослыми и речевую деятельность, но и в процессе неречевой 
деятельности, взаимодействия с объектами и явлениями окружающего мира [5].

И.А.  Зимняя рассматривает лексическую сторону речи в  лингвопсихологической трактовке.  
Она говорит о функционирующих одновременно планах речевого механизма: механизме предметно-
логического плана высказывания, механизме логики мысли, механизмах лексико-грамматического 
оформления (формирования и формулирования мысли) и механизмах фонационного оформления вы-
сказывания. Лексико-грамматический механизм определяет лексические функции слова, его валент-
ность – количество семантических связей слова. 

Человек с нормальным речевым развитием, говорящий на родном языке, усваивает понятий-
ное содержание употребляемых им слов. К такому результату приводит обширная речевая практика.  
В его сознании возникают смысловые связи, которые помогают осуществлять подбор адекватных си-
туации лексических средств. Психолингвистические эксперименты по семантическим связям слов по-
казывают, что все слова в лексическом запасе человека парадигматически и синтагматически взаи-
мосвязаны. Благодаря этим связям, говорящий, произнося одно слово, упреждающе синтезирует 
последующие слова. Таким образом, в процессе обогащения словарного запаса расширяются пред-
ставления человека о количестве семантических связей слов (валентности), возрастает способность  
к успешному подбору лексических средств в процессе коммуникации [3].

Д.Б. Эльконин также пишет о значении речевой практики в развитии речи ребенка, в том числе, 
её лексической стороны. В дошкольный период дети особо чувствительны к усвоению языка; это объ-
ясняется появлением повышенных требований к общению в данном возрасте. Новые задачи, которые 
ставит перед ребенком общение с взрослыми, определяют развитие форм и функций речи. Коммуни-
кация, касающаяся предметов и явлений окружающего ребенка мира, показывает слово, прежде всего,  
со стороны его лексического значения. Таким образом, на основе содержания общения с взрослыми, 
ребенком усваивается лексика языка, наблюдается постепенный рост словаря. 
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Также, в своей работе Д.Б. Эльконин приводит данные разных исследователей о количественном 
росте словаря в дошкольном возрасте. Так, В. Штерн приводит следующие средние цифры развития 
словаря: 3 года – 1000–1100 слов; 4 года – 1600 слов; 5 лет – 2200 слов; 6 лет – 2500–3000 слов. Ш. Бюлер 
определяет минимальный словарь ребенка в 4 года содержащим 598 слов; максимальный – 2346 слов. 
Однако Д.Б. Эльконин подчеркивает, что, несмотря на обширные исследования количественного обо-
гащения словаря, установление средних показателей в этой области затруднено. Это связано с тем,  
что обогащение лексической стороны речи во многом индивидуально, оно зависит от условий жизни 
ребенка, его воспитания [9].

На основании вышесказанного, мы можем констатировать, что обогащение лексической стороны 
речи детей, как в норме, так и при речевой патологии происходит в двух направлениях: количествен-
ном и качественном. Причем, индивидуализация данных параметров выше, чем у других психических 
процессов, т. к. на их развитие влияет среда, в которой воспитывается ребенок, окружение, уровень об-
разования родителей и т. д. Именно поэтому исследователи приводят различные показатели количес-
твенного обогащения лексической стороны речи; в среднем ребенок, поступающий в школу, облада-
ет словарем в 3500–4000 слов. При этом у детей с общим недоразвитием речи отмечается снижение 
этих показателей, бедность словаря. Обогащение качественной стороны лексического запаса расширя-
ет «смысловые поля» слов, создает в сознании ребенка систему понятий, позволяющую познавать мир. 
У детей с общим недоразвитием речи процесс формирования семантических полей запаздывает и про-
исходит со специфическими особенностями. Дети постепенно накапливают словесное содержание своей 
речи, и впоследствии системная организация лексической стороны речи ребенка приближается по своему 
строению к взрослой лексической системе. Таким образом, лексика позволяет овладеть языком как базисом 
для освоения окружающего мира и общения, получить полноценный познавательный опыт.
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ФОРМИРОВАНИЕ СВЯЗНОЙ ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С ОБЩИМ 
НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ СРЕДСТВАМИ ГРАФИЧЕСКОГО МОДЕЛИРОВАНИЯ

Данная статья содержит сведения о состоянии связной письменной речи у детей с общим недоразвитием речи.  
Раскрыта тема графического моделирования для работы над формированием связного письменного  

высказывания у детей с общим недоразвитием речи. Приводятся результаты обследования  
младших школьников с общим недоразвитием речи. Рассматривается коррекционно- 

логопедическая методика по преодолению нарушения формирования связной  
письменной речи средствами графического моделирования.

Ключевые слова: речь, связная речь, письменная речь, нарушение речи, общее недоразвитие речи, 
моделирование, графическое моделирование.

Речь – является основой умственной деятельности, а также средством коммуникации. Умение 
учащихся ассоциировать, систематизировать, классифицировать, обобщать складывается, в процессе 
овладения, сквозь речь, проявляется ещё в речевой работе. Логически чётко построенная, доказатель-
но оформленная устная и письменная речь учащегося, – показатель его интеллектуального становле-
ния. Формирование связной речи ведёт к успешному обучения учащегося в школе. Трудности овла-
дения письмом – явление нередкое в начальной школе. Они находятся в первом классе и в значимом 
количестве случаев сохраняются и позднее, отчетливо проявляясь при увеличении требований к пись-
менной речи [10]. На письме можно увидеть дефекты развития речи ребенка, трудности языкового ана-
лиза, речевого внимания [9].

Сложность описания процесса формирования письменной речи требовала решения, вследствие 
этого вопроса рассматривался в работах Т.В. Ахутина, Л.С. Выготского, А.Р. Лурии [1]. Труды дан-
ных учёных являются легли в основу методики формирования синтаксического строя речи младших 
школьников [8]. Тем не менее, до сих пор вопросы формирования связной письменной речи остались 
открытыми, поскольку в практической деятельности мы наблюдаем значительные недостатки. Извест-
но, что не только младшие подростки, но и старшеклассники, и в том числе и почти все взрослые чув- 
ствуют затруднения, излагая свои мысли.

Проанализировав литературу, мы выяснили, что данная проблема достаточно изучена, но суще- 
ствует необходимость найти более эффективные научно-обоснованные пути формирования связной 
письменной речи посредством графического моделирования у учащихся младших классов с общим не-
доразвитием речи. Все изложенное определило актуальность и выбор темы исследования: «Формиро-
вание связной письменной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи средствами гра-
фического моделирования» [11].

Наше исследование было проведено с целью изучить особенности связной письменной речи млад-
ших школьников с общим недоразвитием речи и разработать коррекционно-логопедическую програм-
му по преодолению нарушения с использованием графического моделирования. Исходя из цели иссле-
дования, нами были сформулированы следующие задачи:

1.	 Выявить особенности связной письменной речи у младших школьников с общим недоразвити-
ем речи в современной литературе.

2.	 Проанализировать графическое моделирование как средство формирования связной письмен-
ной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи.

3.	 Подобрать методики для изучения связной письменной речи младших школьников с общим 
недоразвитием речи. 

4.	 Описать и организовать коррекционно-логопедическую работу по формированию связной пись-
менной речи младших школьников с общим недоразвитием речи средствами графического моделирования.
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Гипотеза исследования состоит в том, что формирование связной письменной речи у младших 
школьников с общим недоразвитием речи будет происходить более эффективно, если:

‒	 провести диагностическую работу на ранних этапах при поступлении ребёнка в школу;
‒	 в ходе коррекционно-логопедической работы будут использованы средства графического мо-

делирования.
У детей с общим недоразвитием речи страдает речевая деятельность. Изначально нарушение было 

установлено Р.Е. Левиной [7].
Детям с общим недоразвитием речи доступны более-менее развернутые связные высказывания 

в пределах обиходно-бытовой тематики, т. е. составить элементарный рассказ по картинкам и пере-
сказать определённые эпизоды прочитанного. При использовании лексико-грамматических средств 
возникают трудности в формировании развёрнутых ответов. Вследствие: ограниченностью и качес-
твенной неполноценностью словарного запаса, недостаточной сформированностью грамматических 
средств языка. Высказывания детей с общим недоразвитием речи характеризуется недостаточной связ-
ностью и логичностью.

При выполнении самостоятельных письменных работ детей с общим недоразвитием речи, наблю-
дается множество ошибок, а именно в формулировании выводов, обобщений и доказательств, видны 
нарушения причинно-следственных связей и временной последовательности.

В письменных работах встречаются ошибки на правила правописания звонких и глухих соглас-
ных в конце и в середине слова, и на правописание безударных гласных. Из-за ограниченности словар-
ного запаса затруднен подбор однокоренных слов. У них присутствуют большие трудности в нахожде-
нии первоначальной формы слова [11].

Коррекция общего недоразвития речи является системой многоуровневого воздействия, которое 
затрагивает все структурные компоненты речи. Графическое моделирование служит базой, позволяю-
щей объединять все компоненты языка в единое целое, т. е. сформировать речь как систему.

Л.А. Венгера утверждал, что: «Моделирование – это вид знаков, который предлагает исследова-
ние не конкретного объекта, а его модели; источником данного процесса служит моделирующий ха-
рактер детской деятельности» [3].

В педагогических методиках Д.Б. Эльконина, Л.Е. Журовой [14] и в их современной интерпрета-
ции у Р.Н. Бунеева, Е.В. Бунеевой, Т.Р. Кисловой [2] применяют моделирование в обучении звуково-
му, слоговому анализу и синтезу. В рамках традиционной методики Г.А. Каше [6] логопеды-практики 
используют мнемотаблицы и пиктограммы разных авторов.

Если обратить внимание на первично сохранное зрительное восприятие и на наглядно-образное 
мышление, то можно заметить, что речь формируется в обход ведущих, но нарушенных функций ре-
чеслухового и речедвигательных анализаторов. Использование графического моделирования форми-
рует и совершенствует непосредственно умственную способность наглядного моделирования, которая 
проявляется при решении речевых задач.

С целью выявления сформированности навыков связного письменного высказывания у младших 
школьников с общим недоразвитием речи, нами был организован и проведен констатирующий экспе-
римент на базе ЧОУ СОШ «Поколение» Центрального района города Волгограда. В исследовании при-
няли участие 16 детей 2-го класса, имеющие общее недоразвитие речи.

Исследование проводилось в индивидуальном режиме взаимодействия с детьми второго класса. 
Для исследования сформированности связной письменной речи у младших школьников с общим недо-
развитием речи, нами был подобран ряд проб, предложенных, Т.А. Фотековой, Р.И. Лалаевой, А.Р. Лу-
рия и адаптированных для данной возрастной группы. В связи с тем, что задания имеют неодинаковое 
количество проб, результаты нами были представлены в процентном соотношении.

В начале констатирующего эксперимента мы провели исследование нарушения связной письмен-
ной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи.

Для этого были проведены следующие диагностические пробы:

© Кирста О.А., Бондаренко Т.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

112

1)	 составление словосочетаний; 
2)	 составление предложений из слов, данных в начальной форме; 
3)	 верификация предложений;  
4)	 навыки распространения предложения; 
5)	 сформированность связной письменной речи. 
Качественный анализ показал, что наибольшие трудности, обучающиеся испытывают при выпол-

нении методики «Распространение предложения». Это свидетельствует о бедности словарного запаса 
у младших школьников с общим недоразвитием речи.

При выполнении методик «Составление словосочетаний», «Составление предложений из слов, 
данных в начальной форме» все 100% младших школьников с общим недоразвитием речи допустили 
многочисленные синтаксические ошибки различного рода. С методикой «Верификация предложений» 
справились 11% испытуемых. Остальные 89% участников эксперимента либо не нашли ошибки, либо 
нашли ошибку, но попытка исправить ее оказалась неудачной. С методикой «Навыки распростране-
ния предложения» 17% младших школьников с общим недоразвитием речи справились, но с больши-
ми ошибками, остальные 83% не справились совсем. При выполнении методики «Составление расска-
за по серии сюжетных картинок» все 100% обучающихся допустили грубые синтаксические ошибки. 

Таким образом, анализ результатов исследования, позволил нам сделать вывод, что в связной 
письменной речи младших школьников с общим недоразвитием речи наиболее распространенными 
являются следующие ошибки: 

1)	 нарушения согласования, чаще всего сказуемого с подлежащим, нередко определения с опре-
деляемым словом;  

2)	 неудачный порядок слов в предложении, приводящий к искажению или затемнению смысла; 
3)	 неумение делить текст на предложения. 
Развитие данных синтаксических норм в процессе коррекционной работы будут способствовать 

развитию связной письменной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи.
Основываясь на полученных результатах и исходя из выдвинутой в начале исследования гипоте-

зы, мы организовали работу таким образом, чтобы сформировать действия по усвоению внутренней  
и внешней программы связного речевого сообщения на этапе материализованного действия. В данном 
исследовании наша цель формирование связной письменной речи у младших школьников с общим не-
доразвитием речи методом графического моделирования.

При подборе методов и способов коррекции связной письменной речи использовались основные 
положения логопедической работы, которые были дополнены графическими моделями, имеющие кор-
рекционное направление.

В научном исследовании мы брали за основу методику, предложенную В.К. Воробьёвой [4]. Были 
выделены следующие этапы работы:

1.	 Организация предварительных основ действий по узнаванию образцов связной речи. 
2.	 Формирование первоначального навыка связного говорения по правилам смысловой и языко-

вой организации текста.
3.	 Закрепление правил смысловой и языковой организации связной письменной речи.
4.	 Переход к самостоятельному письменному связному высказыванию с опорой на правила смыс-

ловой и языковой организации текстового сообщения [13].
Качественный анализ результатов контрольного эксперимента формирование связной письмен-

ной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи позволил сделать вывод, что у боль-
шинства обучающихся уменьшились ошибки.

Сравнивая результаты двух экспериментов можно сделать вывод, что у большинства младших 
школьников с общим недоразвитием речи показатели процента успешности выполнения задания кон- 
трольного эксперимента улучшились. Это свидетельствует о том, что в письменной речи у данных обу-
чающихся стало меньше ошибок.
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Сравнительный анализ двух экспериментов показал, что комплекс специально подобранных уп-
ражнений, использованный в коррекционно-логопедической работе поспособствовал преодолению от-
клонений связной письменной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи.

Таким образом, выявленная положительная динамика по преодолению отклонений в формиро-
вании связной письменной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи подтверждает,  
что количество ошибок уменьшится, если: коррекционная работа будет целенаправленной и система-
тичной; будет организована дифференцированная коррекционно-логопедическая работа по преодоле-
нию отклонений в формировании связной письменной речи у младших школьников с общим недораз-
витием речи доказана средствами графического моделирования.
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РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНЫХ ЭМОЦИЙ У ДЕТЕЙ С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО  
РАЗВИТИЯ В УСЛОВИЯХ СОВМЕСТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ*

Рассматриваются особенности развития социальных эмоций у дошкольников с задержкой психического  
развития. Определяются и реализуются на практике возможности психогимнастики  

и игровой деятельности в процессе развития социальных эмоций.
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Актуальность исследования особенностей понимания и развития эмоций у детей дошкольного 
возраста обусловлена ключевой ролью этого компонента в эмоциональном интеллекте и компетент-
ности ребенка. Специфика развития и значимость социальных эмоций у детей представлены и описа-
ны в трудах отечественных и зарубежных исследователей. Н.С. Ежкова, Е.И. Изотова, A.M. Щетинина 
указывают, что степень эмоциональной экспрессивности влияет на качество межличностных отноше-
ний, а умение выражать и распознавать эмоции является необходимым условием для социальной адап-
тации ребенка [5, 7]. Дошкольное детство – это базовый этап эмоционального становления личности, 
т. к. именно в этот период формируются эмоциональные новообразования и достижения: появляется  
и совершенствуется способность к распознаванию эмоций (А.С.  Золотнякова, А.М.  Щетинина)  [7], 
осуществляется эмоциональная децентрация (Г.М.  Бреслав), начинает функционировать механизм 
эмоционального предвосхищения (А.В. Запорожец), переживания становятся осознанными, усложня-
ется их содержание (Л.С. Выготский), расширяются и систематизируются представления об эмоци-
ях (Д.В. Люсин, Дж. Рассел), формируется устойчивая система эмоциональных отношений (П.М. Якoб-
сон) [2], вследствие чего становится доступной эмоциональная коррекция поведения.

Анализ коммуникативной и эмоциональной сферы детей 5–6 лет с задержкой психического разви-
тия (ЗПР) свидетельствуют о проблемах при становлении контакта и понимании социальных эмоций, 
сложностях эффективного и адекватного взаимодействия с окружающими. Таким образом, важной це-
лью коррекционно-педагогической работы является поиск эффективных приемов диагностики и раз-
вития эмоционально-волевой сферы у детей с ЗПР.

Данные исследований показывают, нормально развивающиеся дети в 5–6 лет способны диффе-
ренцировать по схематическим изображениям лицевой экспрессии эмоции радости, гнева, печали, 
страха, отличают эмоцию радости от эмоций отрицательной модальности, имеют элементарные пред-
ставления о функциональной связи между и эмоциями и стратегиями их регуляции. Большинство де-
тей к 5–6 годам становятся способны осознать связь эмоций с желаниями и различия между видимыми 
и реальными переживаниями субъекта. Понимание менталистской природы эмоций становится осно-
вой развития у детей рефлексивной оценки как способа понимания эмоций [4].

У детей 5–6 лет с ЗПР, в отличие от нормально развивающихся сверстников, наблюдается неста-
бильность коммуникативной потребности, проблемы в формировании контакта и поддержании взаи-
модействия на продуктивном уровне, сложности в корректной интерпретации и проявлении эмоций. 
Как следствие, дети с ЗПР испытывают проблемы в  формировании нравственно-этической сферы: 
страдает сфера социальных эмоций, дети не готовы к эмоциональным отношениям со сверстниками  
и взрослыми, слабо ориентируются в нравственно-этических нормах поведения.

Ценные сведения об эмоциональном развитии дошкольников представлены в работах Е.Н. Васи-
льевой, выделившей, что для детей с ЗПР характерна несформированность эмоционального предвос-

* Работа выполнена под руководством Сафроновой Е.М., доктора педагогических наук, профессора кафедры специальной педа-
гогики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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хищения своего поведения, эмпатийных переживаний [3]. Дошкольники 5–6 лет с ЗПР имеют весь-
ма ограниченный диапазон усвоенных нравственных норм, и затрудняются в объективном анализе 
жизненных ситуаций. Такие дети характеризуются повышенной агрессивностью, чувствительностью 
к средовым изменениям; появлением трудностей в усвоении эмоционального опыта, интерпретации 
социальных эмоций; наблюдается недостаточное развития речевых средств обозначения эмоциональ-
ных проявлений и бедность их содержательной стороны.

Анализ и обобщение отечественной и зарубежной психолого-педагогической литературы поз-
волили выделить особую роль психогимнастики социальных эмоций у детей дошкольного возраста. 
Драматизированные игры, музыкальные занятия, слушание сказок, художественных рассказов, леп-
ка, рисование и прочие виды совместной деятельности с педагогом и сверстниками развивают у де-
тей с ЗПР эмоциональные и эстетические переживания, способствуют развитию социальных эмоций. 
В свою очередь, совершенствование эмоциональной сферы способствует расширению диапазона иг-
ровой деятельности.

Психогимнастика в условиях совместной деятельности обладает широкими педагогическими воз-
можностями работы с детьми с ЗПР. Она способствует преодолению коммуникативных барьеров, тре-
нирует социальные навыки, снимает эмоциональное напряжение, развивает адекватное понимание  
и принятие себя и других, создает возможности для самовыражения и освобождения от негативных 
эмоций и переживаний через двигательную активность и эмоциональную включенность в процесс, 
корректирует негативные поведенческие проявлений детей с ЗПР.

Цель данной статьи – представить опытно-экспериментальную работу по развитию социальных 
эмоций детей 5–6 лет с ЗПР посредством психогимнастики, проходившей на базе МДОУ «Росинка», 
с. Ленинское Волгоградской области, состоящей из трех этапов: констатирующего, формирующего, 
контрольного эксперимента. В исследовании участвовали 15 детей 5–6 лет, имеющих заключение ме-
дико-педагогической комиссии о наличии диагноза, задержка психического развития.

Для выявления уровень развития социальных эмоций дошкольников с ЗПР проведен констатирую- 
щий эксперимент по адаптированным методикам, направленных на исследование восприятие, иденти-
фикация эмоций в схематическом изображении, фотографиям и по сюжетным картинкам. В результа-
те констатирующего этапа получены следующие результаты: дети с ЗПР лучше всего распознавались 
эмоциональные состояния в схематическом изображении. Наиболее сложной для восприятия являлись 
фотография, реальное изображение человека. Картинка с изображением определенного тематическо-
го сюжета является по сути схематичной, хотя и более сложной, нежели простое схематичное изобра-
жение, поэтому позволяет дошкольникам добиваться определенного успеха в идентификации эмоций. 
Дети с ЗПР в большинстве случаев правильно воспринимали лишь основные, наиболее выраженные 
и интенсивные эмоции (радость, грусть, злость), т. е. детям данной категории легче выделять эмоцио-
нальные состояния положительного или только отрицательного спектра.

Контрольный этап показал, что по окончании формирующего этапа эксперимента у дошкольни-
ков с ЗПР значительно расширился опыт эмоционального переживания, что отразилось на результатах 
диагностики: дети данного возраста стали более адекватно воспринимать эмоции по схематическим 
изображениям и представленных на фотографиях. Были сформированы навыки восприятия и выраже-
ния эмоций в мимике, пантомимике, выразительности речи. Эмоции удивления и отвращения стали 
распознаваться большим количеством дошкольников с ЗПР. Расширилась практика использования ми-
мического эмоционального проявления в игровой деятельности.

В ходе проведения исследования подтверждено, что коррекционная работа будет эффективна, 
если принимать во внимание общие и психологические особенности детей. Работа с детьми с ЗПР 
должна учитывать ряд принципов. Принцип возрастного соответствия заключается в том, что успехов 
в коррекционной работе по развитию социальных эмоций можно достичь только при условии опоры 
на ведущую деятельность возраста. Основой коррекционной работы с дошкольниками должны быть 
игры (дидактические и сюжетно-ролевые), являющиеся главными инструментами психогимнастики, 
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и предметно-ориентированная деятельность. В свою очередь, развитие речевых навыков, как основы 
коммуникаций со взрослыми и сверстниками, подразумевается под следующим важным принципом 
коррекционной работы – принципом коммуникативной направленности.

Обучение и воспитание детей с ЗПР должно осуществляться с позиций индивидуально дифферен-
цированного подхода. С одной стороны, необходимо учитывать индивидуально-типологические осо-
бенности каждого ребенка, с другой – особенности группы в целом. В организации комплексной ра-
боты могут быть использованы различные техники психогимнастики, которые позволяют разрешить 
такие проблемы, как: повышенный уровень агрессивности и конфликтность; кризисные состояния,  
в том числе и возрастные; невротические и психосоматические расстройства.

Независимо от направления коррекционной помощи детям с ЗПР выделим несколько значимых 
рекомендаций при организации работы:

‒	 Необходимо поддерживать уверенность ребенка в своих силах, создавать спокойную доброже-
лательную обстановку на занятии.

‒	 Трудность заданий должна возрастать постепенно, пропорционально возможностям ребёнка, 
сложный материал, необходимо разделять его на отдельные части и давать их постепенно.

‒	 Не нужно требовать немедленного включения в работу. Переход от одного вида деятельности 
или игровой ситуации должен быть организованным и не травматичным для психики дошкольников с ЗПР.

‒	 В момент выполнения задания недопустимо отвлекать ребенка с ЗПР на какие-либо уточнения, 
т. к. процесс переключения у них очень снижен.

‒	 Стараться облегчить образовательную деятельность использованием зрительных опор на уро-
ке (рисунков, схем).

‒	 Необходимо тактично через игровые приемы предоставлять детям возможность самостоятель-
ного поиска ошибок и путей их исправления.

‒	 Давать кратковременную возможность для отдыха с целью предупреждения переутомления, 
проводить динамические паузы.

‒	 Темп подачи материала должен быть спокойным, ровным, медленным, с многократным повто-
ром основных моментов

Таким образом, при правильно организованной коррекционно-развивающей работе, с учетом осо-
бенностей детей с ЗПР в распознавании эмоциональных состояний с одной стороны, и с индивидуально-
личностным подходом к каждому, с другой, можно улучшить эмоциональное состояние дошколь-
ников, расширить коммуникативные возможности, способствовать более успешной социализации.  
В организации комплексной работы с детьми в условиях совместной деятельности рекомендуется ис-
пользовать техники психогимнастики, обладающей широкими возможностями преодоления коммуни-
кативных барьеров, тренировки социальных навыков, снятия эмоционального напряжения, развития 
адекватного понимания и принятия эмоциональных проявлений.
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DEVELOPMENT OF SOCIAL EMOTIONS OF CHILDREN WITH MENTAL  
RETARDATION IN THE CONDITIONS OF JOINT ACTIVITY

The article deals with the peculiarities of the development of social emotions of preschool children  
with mental retardation. There are determined and implemented in practice the possibilities  

of psychohymnastics and play activities in the process of developing social emotions.
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ДИАГНОСТИЧЕСКОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ ОТНОШЕНИЯ УЧИТЕЛЕЙ-ЛОГОПЕДОВ  
К ПРИМЕНЕНИЮ НАГЛЯДНЫХ МЕТОДОВ ПРИ КОРРЕКЦИИ  

РЕЧЕВЫХ НАРУШЕНИЙ*

Рассматривается вопрос результативности применения наглядных методов при коррекции речевых нарушений  
в логопедической работе. Для подтверждения данного теоретического утверждения проводится  

диагностическое исследование с помощью трёх методов исследования: наблюдение  
за работой учителей-логопедов, анкетирование и беседа. Данное исследование  

позволит оценить отношение учителей-логопедов к применению  
наглядных методов при коррекции речевых нарушений.

Ключевые слова: диагностическое исследование, наглядные методы, 
коррекция речевых нарушений, учитель-логопед,  

логопедическая работа.

Известно, что применение наглядных методов при коррекции речевых нарушений дает высокие 
результаты, следовательно, можно говорить об эффективности их применения в логопедической ра-
боте. Для подтверждения данного теоретического утверждения необходимо провести диагностичес-
кое исследование, которое позволит подтвердить либо опровергнуть данную мысль. Диагностическое 
исследование, как указывает Л.Б. Шаршакова, представляет собой «совокупность приемов контроля  
и оценки, направленных на решение задач оптимизации учебного процесса, дифференцированного 
подхода к учащимся, а также совершенствования образовательных программ и методов педагогичес-
кого воздействия» [2, с. 6].

Для исследования отношения учителей-логопедов к применению наглядных методов можно ис-
пользовать следующие методы и средства диагностики: наблюдение, анкетирование, эксперимент, 
тестирование, беседа, опрос, социометрические методы, интервью, составление карт оценки резуль-
тативности реализации образовательной программы, проведение среди педагогов самоанализа результа-
тивности освоения программы и мн. др. Для проведения диагностики нами были изучены методы, предло-
женные А.И. Артюхиной и В.И. Чумаковым, и выбрано три метода исследования: наблюдение за работой 
учителей-логопедов, анкетирование и беседа [1, c. 22]. Остановимся на каждом методе подробнее.

При проведении диагностического исследования отношения учителей-логопедов к применению 
наглядных методов при коррекции речевых нарушений на первом этапе используется метод наблюде-
ния за работой учителя-логопеда [Там же, c. 26]. Л.Б. Шаршакова под наблюдением понимает «специ-
ально организованное восприятие педагогических явлений в естественных условиях. Можно наблю-
дать протекание различных дел, ситуаций, возникающих в образовательном процессе» [2, с. 6]. Цель 
наблюдения при этом: изучить опыт применения учителем-логопедом наглядных методов при кор-
рекции речевых нарушений. На основании методического пособия Л.Б.  Шаршаковой  [2] и учебно- 
методического пособия А.И. Артюхиной и В.И. Чумакова [1] нами были составлены критерии наблю-
дения. Рассмотрим некоторые из них (см. табл. на с 119).

Результатом проведенного наблюдения станет оценка деятельности педагога по коррекции рече-
вых нарушений с использованием наглядных методов. Нам удастся установить, на сколько профессио- 
нально и грамотно учитель-логопед использует в своей работе наглядные методы и какие именно ме-
тоды и для решения каких речевых задач он применяет. Например, использует рассматривание кар-
тин при работе над связной речью, просмотр диафильмов при работе над автоматизацией звука и т. п.

* Работа выполнена под руководством Сафроновой Е.М., доктора педагогических наук, профессора кафедры специальной педа-
гогики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Таблица
Критерии наблюдения за деятельностью учителя-логопеда  

по коррекции речевых нарушений с использованием наглядных методов

Позиции для наблюдения Проявления отношения педагога к применению 
наглядных методов при коррекции речевых нарушений

1.	 Какие наглядные методы применяет в своей рабо-
те педагог.
2.	 Чему способствуют применяемые наглядные  
методы.
3.	 Оценка техники применения наглядных методов  
в коррекционной работе.
4.	 Оценка творческой стороны работы педагога  
в нестандартном применении наглядности.
5.	 Оценка умения педагога отобрать наглядный мате-
риал, способный увлечь и заинтересовать детей.
6.	 Соответствие результатов деятельности целевым 
установкам.
7.	 Отношение детей к занятиям в данном коллективе 
и к педагогу.
8.	 Влияние наглядного материала на  успешность  
в усвоении детьми программы.

В процессе наблюдения можно отметить отно-
шение самого педагога к применению нагляд-
ных методов:
‒ применяет, т. к. заставляют, или сам вовлечен 
в процесс;
−	использует только программы, которые уста- 
новлены в учебном учреждении или при-
меняет дополнительные наглядные методы  
по личной инициативе. Например, использу-
ет установленный на рабочем месте трена-
жер «Дельта 142» и больше ничего или кроме 
него пользуется еще и дополнительными ком-
пьютерными программами: «Игры для Ти- 
гры», «Состав слова» и др.

На втором этапе необходимо провести анкетирование учителей-педагогов с целью выявления 
их отношения к применению наглядных методов при коррекции речевых нарушений. Л.Б. Шаршако-
вой дается следующее определение анкетированию – «это один из видов письменного опроса. Продук-
тивный и гибкий метод получения информации» [2, с. 6].

Для проведения данного исследования нами была разработана анкета, включающая в себя 8 воп-
росов. При проведении анкетирования «Отношение учителей-логопедов к применению наглядных ме-
тодов при коррекции речевых нарушений» логопедам предлагается дать следующую установку: «Ува-
жаемые педагоги, просим Вас ответить на несколько вопросов нашей анкеты, которые позволят нам 
выяснить эффективность применения наглядных методов при коррекции речевых нарушений у детей». 
Далее им необходимо письменно ответить на вопросы:

1.	 Какие наглядные методы Вы используете в своей практике при коррекции речевых наруше-
ний у детей?

2.	 С каким настроением, по Вашему мнению, дети посещают занятия, на которых Вы используе-
те наглядные методы обучения?

3.	 Видите ли Вы результаты обучения и оправдались ли Ваши ожидания от применения нагляд-
ных методов в коррекционной работе?

4.	 Как влияет использование наглядных материалов на коррекционно-развивающий процесс?
5.	 Какие занятия принесли ребенку большую пользу: с использованием наглядных методов  

или только с применением словесных методов?
6.	 Считаете ли Вы, что используемые на занятиях наглядные методы помогают в коррекции рече-

вых нарушений в Вашей подгруппе? Укажите возраст детей в подгруппе и основные речевые наруше-
ния, коррекцией которых Вы занимаетесь.

7.	 Отметьте, какие достижения детей Вас порадовали? Какую роль в получении такого результа-
та сыграли наглядные методы?
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8.	 Какие из современных наглядных методов и средств Вам интересны и Вы считаете перспектив-
ным их использование при коррекции речевых нарушений?

Цель данного анкетирования состояла в определении значимости применения наглядных методов 
обучения при коррекции речевых нарушений в работе учителей-логопедов. В результате анкетирова-
ния будет возможно выяснить: 1) какие наглядные методы и с какой целью используют в своей рабо-
те учителя-логопеды; 2) какие при этом педагоги отмечают результаты у детей благодаря использова-
нию наглядности при коррекции речевых нарушений; 3) на сколько педагоги считают действенным 
использование наглядных методов в логопедической работе; 4) какие из современных наглядных ме-
тодов и средств наиболее интересны самим учителям; 5) какие результаты и перспективы ждут и видят 
педагоги в организации и проведении коррекционных занятий с использованием методов наглядности.

На следующем этапе следует провести беседу с педагогами на тему «Расскажите о своем опыте 
использования наглядных методов при коррекции речевых нарушений». Л.Б. Шаршакова определяет 
беседу, как «один из видов опроса, диалог по заранее разработанной программе (план, разработанный 
заранее и предполагающий определенные ответы)» [2, с. 6]. Цель беседы: уточнить отношение учите-
лей-логопедов к применению наглядных методов при коррекции речевых нарушений. В индивидуаль-
ной беседе с каждым учителем-логопедом решается задача по выявлению отношения педагога к при-
менению при коррекции нарушений речи наглядных методов. Для проведения данного исследования 
нами была разработана беседа, включающая в себя 14 вопросов:

1.	 Какие наглядные методы Вы используете в своей работе?
2.	 Какие речевые нарушения, по Вашему мнению, подлежат коррекции с использованием нагляд-

ных методов обучения?
3.	 Как Вы считаете, какой возраст детей наиболее отзывчив на применение наглядных методов 

обучения при коррекции речевых нарушений?
4.	 Как Вы думаете, с какими трудностями Вам придется столкнуться при коррекции речевых на-

рушений наглядными методами?
5.	 Чем Вы руководствуетесь при выборе наглядных методов при коррекции речевых нарушений?
6.	 Обращали ли Вы внимание, насколько детям интересны занятия с использованием наглядности?
7.	 Есть ли в Вашей практике случаи, когда использование наглядных методов позволило решить 

проблемы коррекции речевых нарушений быстрее, чем было без их использования?
8.	 В каких случаях применение наглядных методов наиболее эффективно – в индивидуальной 

или в групповой работе с детьми при коррекции речевых нарушений?
9.	 Какие речевые нарушения, по Вашему мнению, лучше всего поддаются коррекции при исполь-

зовании наглядных методов обучения?
10. Какие из современных наглядных методов обучения Вам интересны?
11. Используете ли Вы их в своей работе? Почему? И с какой целью?
12. Проводили ли Вы в своей работе исследование по выявлению эффективности применения на-

глядных методов при коррекции речевых нарушений? Если да, то, какие результаты были получены?
13. Планируете ли Вы в дальнейшем использовать в своей работе по коррекции речевых наруше-

ний наглядные методы и почему?
14. Какие из наглядных методов, по Вашему мнению, наиболее эффективны при коррекции рече-

вых нарушений и каких именно?
Беседа проводится в доверительной обстановке, ответы записываются и по результатам делаются 

выводы о степени применения данным учителем-логопедом наглядных методов обучения на коррек-
ционных занятиях, его отношении к ним и возможности дальнейшего использования в работе. Таким 
образом, подобное исследование позволит оценить отношение учителей-логопедов к применению на-
глядных методов при коррекции речевых нарушений и получить данные об эффективности их исполь-
зовании в практике учителей-логопедов.
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DIAGNOSTIC RESEARCH OF ATTITUDE OF TEACHERS-LOGOPEDISTS TO THE USE  
OF THE VISUAL METHODS DURING THE CORRECTION OF SPEECH DISORDERS

The article deals with the issue of the resulting character of the use of the visual methods in the process of the correction  
of the speech disorders in the logopedic work. There is conducted the diagnostic research with the help  

of three methods of the research: observation for the work of teachers-logopedists, questionnaire  
and interview for the substantiation of the theoretical statement. The study will allow  

to value the attitude of the teachers-logopedists to the use of the visual  
methods during the correction of the speech disorders.
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СОЦИАЛЬНО-ЭМОЦИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  
С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА В УСЛОВИЯХ ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ*

Определены возможности игровой деятельности в процессе социально-эмоционального развития детей  
дошкольного возраста с нарушением интеллекта. Описаны особенности детей с нарушением  

интеллекта, а также рассмотрены формы и методы социально-эмоционального развития.  
Предложены диагностические методики на определение уровня социально- 

эмоционального развития дошкольников. Приведены виды игровой  
деятельности на занятиях с дошкольниками  

с нарушением интеллекта.

Ключевые слова: социально-эмоциональное развитие, игровая деятельность, 
дети дошкольного возраста с нарушением интеллекта, умственная  

отсталость, формы и методы социально- 
эмоционального развития.

Б.П. Пузанов, Н.П. Коняева пишет, что социально-эмоциональное развитие ребенка является од-
ним из существенных условий, обеспечивающих эффективность процесса обучения и воспитания,  
его различных сторон. Проблема развития эмоций, их роли в возникновении мотивов как регуля-
торов деятельности и поведения ребёнка является одной из наиболее важных и сложных проблем  
педагогики [15].

С.А. Бухтиярова считает, что социально-коммуникативное развитие детей – это развитие положи-
тельного отношения ребенка к себе, другим людям, окружающему миру, коммуникативной и социаль-
ной компетентности детей [3].

Н.В. Дворядкина в своей работе делает вывод, что важнейшей основой полноценного социально-
личностного развития ребенка является его положительное самоощущение: уверенность в своих воз-
можностях, в том, что он хороший, его любят [8].

А.С. Водопьянова пишет, что основная цель социально-эмоционального развития: ввести ребёнка 
в сложный мир человеческих эмоций, помочь прожить определённое эмоциональное состояние, объ-
яснить, что оно обозначает, и дать ему словесное наименование [4].

О.В. Блохина в своей работе писала, что, накапливая определённые моменты проживания и фик-
сации на каком-либо чувстве, ребёнок сможет создать свой собственный эмоциональный фонд, с по-
мощью которого он  сможет ориентироваться в собственных чувствах и чувствах людей, которые  
его окружают [1]. Н.Н. Денисова в своей работе пишет: «В качестве ведущего механизма внутренней 
регуляции психической активности человека и его поведения в науке учеными определены эмоции, 
отражающие в форме субъективных переживаний волнующие обстоятельства, ситуации или явления 
действительности, а также выступающие индикаторами состояний организма в зависимости от соци-
альных воздействий, обеспечивают восприятие действительности, через призму мыслей, настроений, 
личностных установок» [7].

А.С. Тиганов дает определение, что нарушение интеллекта – это врождённая или приобретённая  
в раннем возрасте задержка либо неполное развитие психики, проявляющаяся нарушением интеллек-
та, вызванная патологией головного мозга и ведущая к социальной дезадаптации [16].

П.Л. Трошин, который занимался изучением этой проблемы, относил к умственной отсталости 
состояния, имеющие стойкое, необратимое нарушение преимущественно познавательной деятельно-

* Работа выполнена под руководством Сафроновой Е.М., доктора педагогических наук, профессора кафедры специальной педа-
гогики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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сти, вызванное органическим повреждением коры головного мозга. Именно эти факторы лежат в осно-
ве диагностики нарушения интеллекта [17].

Проанализировав отечественную и зарубежную литературы, нами был сделан вывод, что к ос-
новным особенностям социально-эмоционального развития детей с нарушением интеллекта мож-
но отнести: 1. Низкий процесс формирования социальных потребностей и неблагоприятные условия 
воспитания. 2. Неадекватное эмоциональное реагирование на ситуации, недоступные пониманию ре-
бенка. 3. Неспособность осознавать собственные эмоциональные проявления и состояния и управлять 
ими. 4. Дети с нарушением интеллекта не в состоянии самостоятельно выделить и освоить образцы ре-
шения социальных и бытовых задач. 5. Малая дифференцированность и однообразие эмоций, бедность 
либо отсутствие оттенков переживаний, слабость побуждений и борьбы мотивов, эмоциональные ре-
акции, в основном, на непосредственно воздействующие раздражители.

И.А. Белобородова считает, что игровая деятельность – естественная потребность ребенка, в ос-
нове которой лежит интуитивное подражание взрослым. Игра необходима для подготовки подрастаю-
щего поколения к труду, она может стать одним из активных методов обучения и воспитания [2]. Игра 
является оптимальным методом в процессе социально-эмоционального развития детей дошкольного 
возраста с нарушением интеллекта, т. к.: 1. Игровая деятельность – ведущая деятельность детей до-
школьного возраста с нарушением интеллекта. 2. С помощью игры дети усваивают отдельные знания 
и умения, поскольку в ней моделируются социальные ситуации и типичные отношения. 3. Игра служит 
эффективным средством для выявления объективных отношений, в которых живет ребенок. 4. Игра яв-
ляется источником формирования социального сознания ребенка и возможности развития его эмоцио-
нальной сферы. 5. Игра является отражением социальной жизни, оказывает существенное воздействие 
на всестороннее развитие ребенка. Г.Р. Насырова пишет, что игра воспитывает социально приемлемые 
нормы взаимоотношений между людьми, обучает подчинять свое поведение требованиям ситуации  
и нормам морали [14].

Опытно-экспериментальная работа осуществлялась на базе МАДОУ «Детский сад комбинирован-
ного вида № 25 “Звездный”», Московская область, г. Дмитров. Было обследовано восемь детей 5–6 лет 
с нарушением интеллекта (легкая умственная отсталость).

Цель констатирующего этапа эксперимента – определение актуального уровня социально- 
эмоционального развития детей дошкольного возраста с нарушением интеллекта. Для реализации цели 
нами были подобраны следующие диагностические методики: мимический тест, направленный на вы-
явление уровня знаний детей об эмоциях (автор К.Э. Изард)  [10]; методика «Сюжетные картинки», 
направленная на изучение эмоционального отношения к нравственным нормам и определение уме-
ния различать нравственные и отклоняющиеся от нормы поступки (автор Р.Р. Калинина) [11]; мето-
дика «Эмпатия», направленная на изучение способов выражения эмоций (автор А.Д. Кошелева) [12].

В процессе проведения диагностического обследования, у детей возникали трудности, им требо-
валась постоянная направляющая и стимулирующая помощь педагога. Дети давали неправильные от-
веты, в основном путали печаль и удивление, так же каждый ребенок не мог определить злость. В ре-
зультате исследования, дети распределили картинки, многие совершали ошибки, путали моральные  
и аморальные поступки, в основном, эмоциональные реакции отсутствуют.

После проведения методик на определение исходного уровня знаний детей об эмоциях, способов 
выражения эмоций, эмоционального отношения к нравственным нормам и определения умения разли-
чать моральные и аморальные поступки, нами был определен общий уровень социально-эмоциональ-
ного развития детей дошкольного возраста с нарушением интеллекта. Таким образом, было опреде-
лено, что 63% испытуемых имеют низкий уровень социально-эмоционального развития. Это говорит 
о том, что дети показывают нежелание и неумение действовать совместно со взрослыми (помощь пе-
дагога); у них отсутствует инициатива в общении; отсутствие самоконтроля в действиях; отсутству-
ют понятия «хорошо-плохо». Средний уровень составляет 37%. Детям затруднительно выражать свои 
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эмоции и понимать эмоции других людей, а также они не всегда могут объяснить моральное и амо-
ральное поведение сверстников. Высокий уровень отсутствует. Таким образом, на констатирующем 
этапе был определен актуальный уровень социально-эмоционального развития у детей дошкольного 
возраста с нарушением интеллекта, что дало нам основание для составления плана дальнейшей рабо-
ты на формирующем этапе эксперимента.

Формирующий этап эксперимента направлен на активное социально-эмоциональное развитие  
у дошкольников 5–6 лет с нарушением интеллекта, также используется при изучении конкретных пу-
тей формирования личности ребёнка, обеспечивая соединение психологических исследований с педа-
гогическим поиском и проектированием наиболее эффективных форм учебно-воспитательной работы. 
Цель формирующего этапа эксперимента: обеспечение социально-эмоционального развития (знаний 
детей об эмоциях, способов выражения эмоций, эмоционального отношения к нравственным нормам  
и определения умения различать моральные и аморальные поступки).

Основным средством коррекции социально-эмоционального развития на занятиях выступа-
ет игровая деятельность (дидактические игры, подвижные игры). Формирующий этап проводился  
в виде игровой деятельности, представленные в трех блоках, разработанные на основе программы от 4  
до 6 лет «Я, ты, мы» автора О.Л. Князевой [13]. Коррекционная работа состояла из 3 направлений, имею- 
щих свои цели и задачи:

1 раздел. Занятия, направленные на получение ребенком знаний об эмоциях и способах их вы-
ражения. Цель: формирование знаний об эмоциях и способах их выражения у детей дошкольно-
го возраста с нарушением интеллекта. Задачи: Развитие эмоциональной сферы через визуальные 
стимулы. Расширить опыт детей в установлении связи между восприятием сенсорной информации  
и сопровождающими его эмоциями. Развитие внимания, восприятия, памяти, распознавание раз-
личных эмоций.

2 раздел. Занятия, направленные на обучение детей этически ценным формам и способам пове-
дения в отношениях с другими людьми. Цель: освоение детьми с нарушением интеллекта этически 
ценным формам и способам поведения в отношениях с другими людьми. Задачи: воспитывать вежли-
вое отношение друг к другу; способствовать развитию самоуважения детей; активизировать доброже-
лательное отношение детей к сверстникам. Учить детей реагировать на свое имя, запоминать имена 
сверстников, действовать по показу и словесной инструкции.

3 раздел. Занятия, направленные на осознанность ребенком «Я», повышение самооценки. Цель: 
формировать у детей с нарушением интеллекта образа «Я», повышать самооценку. Задачи: Учить де-
тей проявлять внимание к другим людям. Привлечь внимание к такой индивидуальной особенности 
детей, как голос. Развивать у детей образ «Я», повышение самооценки.

Таким образом, нами были подобраны 9  занятий по социально-эмоциональному развитию до-
школьного возраста с нарушением интеллекта. На занятиях предоставлялись дидактические, подвиж-
ные игры на социально-эмоциональное развитие у детей с нарушением интеллекта. Согласно Б.П. Пу-
занову, Н.П. Коняевой, на занятиях нами были выполнены основные требования к обучению и развитию 
детей с нарушением интеллекта [15].

Дошкольникам предлагалось множество игр на коммуникацию, умение узнавать и запоминать 
различные виды эмоций. Данные упражнения были проведены в групповой форме на дополнительных 
занятиях. На коррекционных занятиях были игры на умение проявлять и различать эмоции. Например, 
дидактическая игра «Угадай эмоцию». Оборудование: схематическое изображение эмоций. Ход игры: 
На столе картинкой вниз выкладываются карточки со схематическими изображениями эмоций. Дети 
по очереди берут любую карточку, не показывая ее остальным. Задача ребенка – по схеме узнать эмо-
цию, настроение и изобразить ее с помощью мимики, пантомимики, голосовых интонаций. На первых 
порах взрослый может подсказать ребенку возможные ситуации, но надо стремиться к тому, чтобы ре-
бенок сам придумал (вспомнил) ту ситуацию, в которой возникает эмоция. Остальные дети – зрите-
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ли должны угадать, какую эмоцию переживает, изображает ребенок, что происходит в его сценке [9]. 
С помощью дидактических игр, дети могли узнать не только о видах эмоциях, но и способах их про-
явления, например, Дидактическая игра «Я радуюсь, когда…» . Оборудование: мяч. Педагог: «Сейчас 
я назову по имени одного из вас, брошу ему мячик и попрошу, например, так: «Петя, скажи нам, по-
жалуйста, когда ты радуешься?». Петя должен будет поймать мячик и сказать: «Я радуюсь, когда….». 
Петя рассказывает, когда он радуется, а затем бросает мячик следующему ребенку и, назвав его по име-
ни, в свою очередь спросит: «(имя ребенка), скажи нам, пожалуйста, когда ты радуешься?». Эту игру 
можно разнообразить, предложив детям рассказать, когда они огорчаются, удивляются, боятся [5]. Та-
кие игры могут рассказать вам о внутреннем мире ребенка, о его взаимоотношениях как с родителями, 
так и со сверстниками. Помимо игр, способствующих развитию эмоциональной сферы, были подобра-
ны игры на социальное развитие, например, Дидактическая игра «Телефонный разговор». Оборудова-
ние: игрушечный телефонный аппарат. Ход игры: в начале игры педагог рассказывает детям, для чего 
в доме необходим телефон. Он дает возможность им высказаться, в каких случаях они и их родители 
пользуются телефоном. После небольшой предварительной беседы педагог предлагает различные си-
туации и просит показать, как говорят и отвечают по телефону. Дети по желанию приглашаются к «те-
лефону». Для упражнения в элементарных навыках пользования телефоном детям могут быть предло-
жены небольшие сценки: 1. Звонит телефон – подойти к телефону, взять трубку, ответить на звонок, 
сказав «алло» или «да». 2. Звонит незнакомый человек и просит позвать папу к телефону – снять труб-
ку, сказать «алло», поздороваться, вежливо ответить на просьбу звонящего, позвать папу. 3. Маме 
звонит знакомая вам женщина: снять трубку, поздороваться, назвать ее по имени, ответить коротко  
на ее вопросы и т.д. 4. Позвонить по телефону и вызвать скорую помощь. 5. Позвонить по телефону  
и узнать, сколько времени. Педагог может поинтересоваться у детей, помнят ли они свой номер теле-
фона. Если они уже умеют кому-то звонить сами, как они это делают (обыграть). Педагог также может 
участвовать в игре, отвечая на «звонки» детей или «звоня» им в роли знакомых [6].

На занятиях дети проявляли эмоциональную незрелость, что проявлялось в следующем: а) неуме-
ние выражать свои мысли словесно, при наличии речи у ребенка; б) сложные эмоции остаются недо-
ступными; в) затруднения в понимании эмоций других людей; г) бурная реакция, вызываемая малосу-
щественными поводами. На занятиях у детей с легкой формой умственной отсталостью со временем 
развивается ослабление внимания, возникают сложности с концентрацией мыслей в определенном на-
правлении. Психическая работоспособность замедляется, детям было трудно ориентироваться в об-
ществе. Дошкольники быстро уставали и не знали, что им делать дальше. Несмотря на все трудности, 
наше исследование можно назвать удачным, т. к. дети все же принимали участие во всех играх и ухо-
дили с занятий с приподнятым настроением. 

На контрольном этапе нашего исследования  нами были проведены те же методики, что и на кон-
статирующем этапе эксперимента: мимический тест, направленный на выявление уровня знаний детей 
об эмоциях (автор К.Э. Изард) [10]; Методика «Сюжетные картинки», направленная на изучение эмо-
ционального отношения к нравственным нормам и определение умения различать хорошие и плохие 
поступки (автор Р.Р. Калинина) [11]. Методика «Эмпатия», направленная на изучение способов выра-
жения эмоций (автор А.Д. Кошелева) [12].

Исследуя детей дошкольного возраста с нарушением интеллекта данной группы можно вывести 
общий уровень социально-эмоционального развития на контрольном этапе. Нами был сделан вывод, 
что 50% имеют средний уровень социально-эмоционального развития. Дети все еще допускают незна-
чительные ошибки, но после проведения игр, дети стали прибегать к помощи педагога. Детям затруд-
нительно выражать свои эмоции и понимать эмоции других людей. Низкий уровень составляет 50%. 
Детям еще затруднительно действовать совместно с взрослыми (помощь педагога); у них отсутствует 
инициатива в общении. Высокий уровень отсутствует.

Теперь сравним результаты исследований на констатирующем и контрольных этапах эксперимента.
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Рис. Уровни социально-эмоционального 
развития на констатирующем и контрольном этапах

Подводя итог исследования, можно сделать вывод, что уровень социально-эмоционального раз-
вития в условиях игровой деятельности у детей дошкольного возраста с нарушением интеллекта повы-
сился. В процессе исследования проблемы социально-эмоционального развития мы опирались на то, 
что социально-эмоциональное развитие дошкольников – это развитие положительного отношения ре-
бенка к себе, другим людям, окружающему миру, коммуникативной и социальной компетентности де-
тей. Важнейшей основой полноценного социально-эмоционального развития ребенка является его по-
ложительное самоощущение. Эмоциональная культура является основой социально-эмоциональной 
компетентности, социальной адаптированности, социализации в целом. 
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The article deals with the potential of playing activities in the process of the social and emotional development of preschool  
children with intellectual disorders. There are described the peculiarities of the children with intellectual disorders,  

there are considered the forms and methods of social and emotional development. There are suggested  
the diagnostic teaching methods directed to the definition of the level of the social  

and emotional development of preschool children. There are given 
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НАРУШЕНИЯ СТРУКТУРНО-СЕМАНТИЧЕСКОЙ ОРГАНИЗАЦИИ ТЕКСТА  
И ПУТИ ИХ ПРЕОДОЛЕНИЯ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ*

Представлены результаты опытно-экспериментальной работы по преодолению нарушения  
структурно-семантической организации текста у младших школьников  

с общим недоразвитием речи.

Ключевые слова: коррекционно-логопедическая работа, структурно-семантическая организация текста, 
младшие школьники, общее недоразвитие речи, организация тестового сообщения. 

Введение. В настоящее время в коррекционной педагогике и психологии приоритетным направ-
лением логопедической работы является формирование у детей с недоразвитием речи связного тек- 
стового сообщения. Решение этой проблемы предполагает рассмотрение широкого круга вопросов 
диагностического, прогностического и коррекционного характера [3].

Одним из наиболее активно развивающихся направлений современного языкознания и дру-
гих смежных с ним научных дисциплин являются исследования закономерностей организации тек- 
ста (А.М. Бородич, А.А. Брудный, В.К. Воробьева, А.М. Шахнарович и др.) [4, 5, 11]. Несмотря на при-
стальный интерес специалистов к проблеме общего недоразвития речи, требуется серьезное уточнение 
ряда вопросов о ее постановке, решении и конкретизации [3, 10]. Так, необходимо проверить данные 
о состоянии таких процессов, как кодирование и декодирование связного речевого высказывания у де-
тей с общим недоразвитием речи, а также уточнить сведения о закономерностях формирования у дан-
ной категории детей развернутых текстовых структур и специфике усвоения системы семантических 
правил, участвующих в организации текста. До настоящего времени вопрос о выборе наиболее рацио- 
нальных путей и методов обучения языку детей с общим недоразвитием речи остается на этапе раз-
работки [3]. Данная проблема была положена в основу нашего исследования, что обусловило выбор 
темы исследования: «Нарушения структурно-семантической организации текста и пути их преодоле-
ния у младших школьников с общим недоразвитием речи».

Объект исследования: нарушения структурно-семантической организации текста у младших 
школьников с общим недоразвитием речи.

Предмет исследования: процесс преодоления нарушений структурно-семантической организа-
ции текста у младших школьников с общим недоразвитием речи.

Цель: выявить особенности структурно-семантической организации текстового сообщения млад-
ших школьников с общим недоразвитием речи

Гипотеза исследования состоит в том, что система коррекционно-педагогического воздействия, 
направленная на формирование психолингвистических операций трансформации, комбинаторики, ин-
терпретации влияющих на состояние языковых возможностей младших школьников с общим недораз-
витием речи, позволит оптимизировать речевое и лингвистическое развитие детей данного контингента.

Задачи:
1.	 Выявить особенности структурно-семантической организации текста у младших школьников  

с общим недоразвитием речи.
2.	 Изучить средства преодоления нарушений структурно-семантической организации текста  

у младших школьников с общим недоразвитием речи.
* Работа выполнена под руководством Бондаренко Т.А., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педаго-

гики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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3.	 Провести диагностическое обследование структурно-семантической организации текста  
у младших школьников с общим недоразвитием речи.

4.	 Разработать и выявить эффективность системы коррекционно-развивающих занятий по устра-
нению нарушений структурно-семантической организации текста у младших школьников с общим не-
доразвитием речи.

Описание исследования. Логика нашего исследования была построена в соответствии с после-
довательным решением задач.

Решая первую задачу, мы выявили особенности структурно-семантической организации текста 
у младших школьников с общим недоразвитием речи. Анализ научной литературы позволил опреде-
лить некоторые закономерности овладения смысловой обработкой текстовой информации младши-
ми школьниками с нормальным речевым развитием. Становление умения содержательного анализа текста 
происходит в ходе целенаправленного обучения на протяжении всего школьного возраста [9]. При поступ-
лении в школу дети уже умеют пользоваться сложными распространенными предложениями, имеют боль-
шой обиходный словарный запас и сформированный грамматический строй, овладевают связной речью. 
Первоклассники могут пересказать, составить рассказ по сюжетной картинке и по серии картин, рассказать 
о чем-то самостоятельно, поделиться мнением и обосновать его, владеют ситуативной и контекстной ре-
чью. Полностью сформировано фонематическое восприятие и звукопроизношение.

При решении второй задачи мы изучили средства преодоления нарушений структурно- 
семантической организации текста у младших школьников с общим недоразвитием речи. Проанализи-
ровав труды А.А. Алмазовой, В.К. Воробьевой, Н.И. Жинкина и др. [2, 5, 6], мы выявили, что трудно-
сти построения связного высказывания у младших школьников с общим недоразвитием речи связаны 
с недостаточностью активного словаря (низкая скорость отбора нужных слов для устного высказыва-
ния) и со слаборазвитой оперативной памятью (слабость удержания в памяти уже связанных между со-
бой слов и в произнесение в это время других). Ученые отметили следующие особенности: увеличение 
или чрезмерное уменьшение высказывания; исключение некоторых частей текста; трудности развер-
тывания высказывания, заключающиеся в простом перечислении звеньев; искаженная передача собы-
тий; перестановка, пропуск фактов; нарушения логической структуры текста и др.

При решении третьей задачи мы выявили уровень сформированности структурно-семантической 
организации текста у младших школьников с общим недоразвитием речи нами была проведена опытно-
экспериментальная работа на базе МОУ «Лицей №5 имени Ю.А. Гагарина Центрального района Вол-
гограда». В исследовании принимали участие 10 школьников с общим недоразвитием речи (слух и ин-
теллект сохранны).

В ходе исследования уровня сформированности структурно-семантической организации текста  
у младших школьников с общим недоразвитием речи нами был использован модифицированный ком-
плекс методик, разработанный Р.И. Лалаевой, Н.В. Серебряковой [7].

Итоговые данные, полученные по результатам констатирующего этапа эксперимента, показа-
ли, что низкий уровень – у 50% детей, средний уровень – у 50% детей, высокий уровень не выявлен 
ни у кого из детей. У школьников отмечались отсутствие целенаправленности выполнения анализа; 
выраженное ограничение операциональной основы аналитических действий, отражающих усвоение 
структурно-семантической организации предложения. Полученные данные свидетельствуют о необ-
ходимости проведения коррекционно-логопедической работы по развитию структурно-семантической 
организации текста у детей данной категории [3, 10].

При решении четвертой задачи на формирующем этапе эксперимента нами была организова-
на логопедическая работа по устранению нарушений структурно-семантической организации текста  
у младших школьников с общим недоразвитием речи, построенная на основе методик М.М. Алексее-
вой, А.М. Бородич, В.К. Воробьевой, Т.А. Ткаченко, Б.И. Яшиной [1, 4,5, 9, 12]. Ведущими методами 
работы являлись: словесные (объяснение, разъяснение, инструктаж, рассказ, беседа), наглядные (ил-
люстрация, демонстрация, наблюдение) и практические (упражнения, рисование).
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Исходя из целей коррекционно-логопедической работы мы выделили ее основные направления: 
1.	 Развитие когнитивного компонента связной речи.
2.	 Развитие лексико-грамматического строя речи.
3.	 Формирование умений ориентировки в связной речи.
4.	 Формирование умений структурно-семантического анализа текста.
По каждому направлению были подобраны коррекционно-развивающие упражнения, направлен-

ные на формирование структурно-семантической организации текста у детей данной категории.
После проведения коррекционной работы по формированию структурно-семантической органи-

зации текста у младших школьников с общим недоразвитием речи по результатам констатирующего 
эксперимента мы получили следующие данные: 80% (динамика 30%) детей имеют средний уровень 
сформированности структурно-семантической организации текста, 20% детей (динамика 30%) – 
низкий уровень структурно-семантической организации текста. Высокий уровень обнаружен не был,  
но показатели всех детей заметно улучшились.

Заключение. По результатам проведенного исследования можно заключить, что динамику пре-
одоления нарушений структурно-семантической организации текста у младших школьников с общим 
недоразвитием речи является положительной, что свидетельствует об эффективности коррекционной 
логопедической работы. 
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Рассматривается коррекция нарушений произношения сонорных звуков у детей дошкольного возраста.  
Определяется специфика произношения сонорных звуков у детей с общим недоразвитием  

речи III уровня. Приводятся данные экспериментального исследования.
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На данный момент овладение правильным звукопроизношением является одним из ключевых зве-
ньев подготовки к успешному обучению в школе. На искажения сонорных звуков приходится в общей 
сложности около 37% от всех видов нарушения звукопроизношения в дошкольных учреждениях.

Неправильное звукопроизношение может являться психологическим фактором, препятствующим 
успешному обучению, и сочетается с недоразвитием фонематического слуха, что на письме и при чте-
нии проявляется в специфических ошибках [11]. Необходимость изучения особенностей нарушения 
произношения сонорных звуков старшими дошкольниками обуславливает социальную актуальность 
нашего исследования.

Объектом нашего исследования является звукопроизношение сонорных звуков у старших до-
школьников с общим недоразвитием речи III уровня.

Предметом исследования: особенности логопедической работы по коррекции произношения со-
норных звуков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи III уровня.

Цель нашего исследования состояла в изучении и опытно-экспериментальным путем проверить 
эффективность логопедической работы, направленной на преодоление нарушений произношения со-
норных звуков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи III уровня.

Задачи исследования были следующими:
1.	 Проанализировать разработанность изучаемой проблемы в  логопедической и методической 

литературе.
2.	 На основе теоретического анализа научных работ по проблеме исследования изучить методы 

логопедической работы по коррекции нарушений произношения сонорных звуков у старших дошколь-
ников с общим недоразвитием речи.

3.	 Экспериментально исследовать особенности произношения сонорных звуков у старших до-
школьников с общим недоразвитием речи.

4.	 Разработать, апробировать и оценить эффективность логопедических занятий по коррекции на-
рушений произношения сонорных звуков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи.

Гипотеза исследования: 
Коррекция нарушений звукопроизношения сонорных звуков будет эффективной, если:
‒	 определены варианты нарушения произношения сонорных звуков;
‒	 определены методы постановки и коррекции нарушений сонорных звуков; 
‒	 изучено состояние речевого развития детей с нарушенным звукопроизношением;
‒	 разработан план коррекционно-логопедической работы.
Методологическую основу исследования составили: 
‒	 Коррекция нарушений произношения у дошкольников освещается в исследованиях Р.Е. Леви-

ной, М.Е. Хватцева, М.А. Александровской, О.В. Правдиной, А.С. Герасимовой, О.С. Жуковой [4];
* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-

ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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‒	 Всесторонний анализ речевых нарушений у детей с ОНР представлен в трудах Л.С. Волковой, 
Т.Б. Филичевой, Г.В Чиркиной и др. [1];

‒	 Проблемы развития правильного звукопроизношения в дошкольном возрасте исследованы 
отечественными учеными: А.Н. Гвоздевым, А.М. Бородич, М.Ф. Фомичевой [3].

Применялись следующие методы исследования:
‒	 Теоретические методы: анализирование теоретических источников по проблеме исследования.
‒	 Эмпирические методы: изучение медико-педагогической документации детей, опытно- 

экспериментальная работа, включающая констатирующий и контрольный этапы.
‒	 Методы количественного анализа данных: количественный и качественный анализ результатов 

исследования.
Самыми распространенными недостатками речи у старших дошкольников с общим недоразвитием 

речи являются нарушения звукопроизношения. Рассмотрим нарушение произношения сонорных звуков.
Различают три вида нарушения звуков: искаженное звукопроизношение – ребенок коверкает про-

изношение звука; выпадение звука (его отсутствие в речи ребенка) – ребенок не умеет произносить 
данный звук; замена звука другим звуком.

Чтобы определить методику работы с детьми, нужно знать формы нарушения звуков. Существу-
ет 4  отдельные формы: ламбдаизм, праламбдаизм, ротацизм, параротацизм. Также, для достижения 
желаемого эффекта, нужно точно знать уровень неправильного произношения звука, т. к. от этого за-
висит характер дальнейшей работы: ставить звук, автоматизировать – постепенно вводить в речь, про-
водить дифференциацию с другим звуком.

При диагностировании ребенка логопедом в первую очередь нужно подробно изучить строение  
и мобильность органов артикуляционного аппарата. Далее детально исследовать положение фонема-
тического восприятия и звукопроизношения. Изучение речевого аппарата мы начинаем с тестирова-
ния всех органов, таких как: губы, зубы, язык, неба и челюсти [10]. Здесь же логопед выясняет, име-
ются ли отклонения от нормы в строении речевого аппарата. После обследуют подвижность органов 
речевого аппарата. Логопед даёт ребёнку ряд различных упражнений, направленных на подражание  
или речевые команды. В ходе проведения данных упражнений, логопед параллельно делает для себя 
пометки, такие как: плавный и легкий ли переход от одного движения органа к другому, быстрые  
ли движения органов артикуляционного аппарата [4]. После проведенного обследования мы получа-
ем сведения о способностях ребенка использовать в самостоятельной речи тот или иной звук и изоли-
рованное его произношение; безусловно, есть определенные дефекты звукопроизношения, такие как: 
искажение звука, отсутствие звука, замена звука, смешение звуков, выпадения звуков и перестановки 
звука. Чтобы провести диагностику звукопроизношения у детей, логопеду понадобятся специальные 
методические пособия (в виде определенных картинок [6]. В дальнейшем после проведения диагно- 
стики состояния звукопроизношения, нам нужно исследовать детское восприятие тех или иных звуков 
и как ребенок различает эти звуки.

Коррекция нарушенного произношения проводится поэтапно и последовательно. Исходя из целей 
и задач логопедического воздействия можно выделить этапы коррекционной работы над произноше-
нием звуков: подготовительный, процесс формирования речевых умений и навыков, процесс форми-
рования коммуникативных умений и навыков.

Нами было проведено экспериментальное исследование, в котором принимали участие 10 детей  
с общим недоразвитием речи ІІІ уровня. 

В качественном отношении дети показали следующие результаты. При выполнении первого зада-
ния 90% детей (9 человек) испытывали значительные затруднения. По второму заданию был получен 
средний суммарный балл. 50% испытуемых (5 человек) произносят звуки правильно в словах, и толь-
ко 10% (1 ребёнок) произносит сонорные звуки неправильно в слогах. Результаты третьего задания по-
казали, что только 10% (1 ребенок) максимально справился с заданием.
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В целом, анализ данных обследования выявил трудности испытуемых в произношении сонорных 
звуков, в особенности во фразовой речи. Дошкольники малообщительны, не идут на контакт, иногда 
совсем отказываются от общения.

Таким образом, результаты исследования показывают, что уровень произношения сонорных зву-
ков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи остается на низком уровне, что позволяет 
сделать вывод о необходимости коррекции звукопроизношения на логопедических занятиях.

Результаты констатирующего эксперимента опытно-экспериментальной работы послужили осно-
ванием для разработки перспективного плана логопедических занятий, направленных на коррекцию 
произношения сонорных звуков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи.

Данный перспективный план был составлен на основе методических рекомендаций Е.И. Шаблы-
ко [12] и включал 4 этапа, на которых были использованы упражнения по коррекции произношения со-
норных звуков. Подбор дидактических игр осуществлялся нами с учетом компонентов, составляющих 
состояние звукопроизношения, таких как: конкретное место звука в слове, характер звука, те или иные 
характерные свойства произношения звукового ряда, и т. д.

Содержание занятий соответствовало тематическому плану работы логопеда дошкольного обра-
зовательного учреждения. Занятия проходили в первой половине дня, два раза в неделю по 30 минут. 
Коррекционно-развивающая работа по коррекции произношения сонорных звуков у  воспитанников 
логопедической группы с общим недоразвитием речи (III уровень) длилась в течение 3-х месяцев.

Наиболее эффективной формой логопедической работы, как показало исследование, оказались 
индивидуальные логопедические занятия, т. к. у каждого дошкольника разное строение артикуляцион-
ного аппарата и свои индивидуальные особенности. 

На занятиях использовались следующие методы: игровой, наглядный, словесный.
В ходе исследования мы разработали перспективный план работы. Он состоит из 4  этапов ра-

боты: 1.  Подготовка речевого аппарата к  постановке звуков (также включен в каждый этап рабо-
ты). 2. Постановка звука. 3. Автоматизация звука в речи. 4. Дифференциация звуков.

Все дидактические игры, используемые нами в процессе коррекционной работы, были интерес-
ны и познавательны для дошкольников. Большинство детей активно выполняли игровые действия,  
но не всегда получалось с первого раза выполнить задание правильно.

Подводя итоги, сравниваем уровни произношения сонорных звуков экспериментальной группы 
на констатирующем и контрольном этапах исследования до и после коррекционно-развивающей рабо-
ты. После реализации программы логопедических занятий, направленных на коррекцию произноше-
ния сонорных звуков у старших дошкольников с общим недоразвитием речи, произошло существен-
ное повышения общего уровня звукопроизношения детей. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что уровень произношения сонорных звуков у стар-
ших дошкольников с общим недоразвитием речи в ходе проведенной работы повысился.
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CORRECTION OF THE DISORDERS OF PRONUNCIATION OF SONANTS OF CHILDREN  
WITH GENERAL SPEECH UNDERDEVELOPMENT AT THE LOGOPEDIC CLASSES

The article deals with the correction of the disorders of the pronunciation of the sonants of preschool children.  
There are defined the specific features of the pronunciation of the sonants of the children with general  

speech underdevelopment of the third level. There is given the data of the pilot testing.
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РАЗВИТИЕ ПРОИЗВОЛЬНОГО ВНИМАНИЯ У ОБУЧАЮЩИХСЯ С РАССТРОЙСТВАМИ 
АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

В УСЛОВИЯХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ

Обобщены представления о сущности произвольного внимания у детей младшего школьного возраста 8–9 лет. Описаны 
основные причины и проявления его нарушений при расстройствах аутистического спектра, проанализированы  

трудности организации произвольного внимания в процессе обучения. Представлены результаты  
исследования основных свойств произвольного внимания младших школьников с расстройствами  

аутистического спектра посредством адаптированных методик, определены  
их качественные особенности и описаны уровни проявления  

в процессе диагностического обследования.

Ключевые слова: произвольное внимание, внимание, младшие школьники, исследование, 
образовательное учреждение, расстройство аутистического спектра. 

Важную роль в формировании познавательной и эмоционально-волевой сфер психики человека 
играет внимание. Ни один психический процесс не может протекать целенаправленно и продуктивно, 
если человек не сосредоточит внимание на том, что воспринимает или делает. Внимание способству-
ет успешной и эффективной ориентировке в окружающем мире, обеспечению полного и ясного отра-
жения объекта или явления в психике. Без достаточного стимулирования данного психического про-
цесса происходит затруднение или невозможность процесса обучения и познания действительности.

Особенно остро проблема развития произвольного внимания стоит в отношении младших школь-
ников с расстройствами аутистического спектра. В разработку вопроса изучения произвольного вни-
мания детей младшего школьного возраста с расстройствами аутистического спектра большой вклад 
внесли отечественные и зарубежные педагоги и психологи. 

Причинами нарушения произвольного внимания у детей с расстройствами аутистического спек- 
тра во время школьных занятий занимались В.М. Башина [1], С.А. Морозов [4] и др. 

Проблему замедленного переключения внимания с одного вида деятельности на другой у уча-
щихся с расстройствами аутистического спектра рассматривали в своих исследованиях В.Е. Каган [2], 
К.С. Лебединская [3] и др.

Анализ работ К.С.  Лебединской и О.С.  Никольской  [3,  8] показал, что внимание детей с рас-
стройствами аутистического спектра почти никогда не соответствует норме, его характеризует повы-
шенная кратковременность, отвлекаемость, избирательность, низкий объем, концентрация, преоблада-
ние непроизвольного внимания над произвольным. В.Е. Каган отмечает, что при поступлении в школу 
у детей с расстройствами аутистического спектра отмечается низкий уровень произвольного внимания  
и имеются трудности переключения с одной деятельности на другую [2]. С.С. Мнухин сделал вывод  
о том, что ученики имеют сложности в сосредоточении на задании [Там же].

Указанные данные подтверждаются работами исследователей К. Гилберта, Т. Питерса. Ученые 
отмечали адинамичность внимания ребенка с расстройством аутистического спектра в плане привлечения 
его к нужным объектам. Типичны сложности распределения и переключения внимания, есть трудности от-
слеживания обратной связи и организации гибкого взаимодействия со средой и собеседником [9].

Исследователи, интересовавшиеся проблематикой произвольного внимания, отмечали, что у мно-
гих детей с расстройствами аутистического спектра наблюдаются дефицит зрительного и слухового 
направленного внимания. Произвольное целенаправленное внимание у детей, страдающих расстрой- 
ством, всегда более или менее нарушено: оно трудно привлекается, малоустойчиво, сложно фиксируется 
и легко рассеивается. Дети с расстройством аутистического спектра легко отвлекаются, им свойственна 
крайняя слабость активного внимания, необходимого для достижения заранее поставленной цели [8].
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Е.М.  Мастюкова отмечает, что слабость внимания и его малый объем у  детей с расстройства-
ми аутистического спектра приводят к тому, что внешние сигналы не воспринимаются, школьникам  
в возрасте 8–9 лет в рамках образовательного процесса характерна быстрая истощаемость и пресыщае- 
мость любой целенаправленной активности. Дефекты внимания детей с расстройством обнаруживают-
ся сравнительно быстро при выполнении любого, даже несложного задания. Внимание не устойчиво, 
объем мал, все формы произвольного внимания недоразвиты [7].

Своевременная диагностика произвольного внимания у детей с  расстройствами аутистическо-
го спектра и правильное проведение психокоррекционных занятий с помощью особых технологий  
и методов, направленных на развитие произвольного внимания, позволит младшим школьникам с рас-
стройствами аутистического спектра адаптироваться в окружающем мире и вместе с тем способствует 
улучшению работоспособности в рамках занятия в образовательном учреждении.

Описанные в исследованиях особенности произвольного внимания младших школьников обус-
ловили необходимость проектирования и реализации опытно-экспериментальной работы на базе 
ГКОУ «Волгоградская школа-интернат № 5» г. Волгоград. В ней участвовали 10 детей с расстройства-
ми аутистического спектра, в возрасте 8–9 лет.

Исследование осуществлялось на основе специально подобранных и адаптированных диагнос-
тических методик, первой из которых является методика «Какие предметы спрятаны в рисунках?» 
направленная на  выявление уровня распределения произвольного внимания, автор Р.С.  Немов  [6].  
В данной методике предлагается картинка, которая включает в себя несколько «спрятанных» контур-
ных объектов. Далее ребенку предоставляют изображение и просят последовательно назвать очерта-
ния всех предметов.

Время выполнения задания ограничивается в 3 минуты.
Предъявление младшим школьникам данной методики осуществлялось в упрощенном варианте, 

исходя из качественных особенностей внимания детей с данным нарушением в развитии: вместо стан-
дартного оформления, где должно быть 3 карточки с 14 контурными предметами была использована 
одна с 4 объектами и затрачиваемое время изменилось с 1 минуты до 3.

В итоге уровневыми показателями были определены следующие: низкий уровень – за время, 
большее чем 3 мин. ребенок демонстрирует – неспособность к решению задачи по поиску и названию 
всех 4 предметов «спрятанных» в карточке. Средний уровень означает, что ребенок решает задачу по-
иска 2 предметов за время от 1,5 до 3 мин. Высокий уровень – ребенок называет все 4 предмета, очер-
тания которых имеются на картинке, затратив на это меньше, чем 1,5 мин.

Результаты исследования по данной методике указывают на то, что меньше половины обучающих-
ся (40%) показали средний уровень распределения внимания. Дети часто отвлекались от выполнения 
задания, на протяжении 1 мин. вспоминали названия предметов, нашли 2–3 предмета за 2,5–3 мин., по-
няли инструкцию только после третьего повтора экспериментатора. К низкому уровню отнеслись 60% 
детей, им потребовалось 4 минуты на нахождение 1 предмета, с трудом осознавали содержание зада-
ния, поняли его после 5 повтора психолога и часто отвлекались на посторонние раздражители. Двое де-
тей отказались от выполнения работы, не старались выполнять инструкцию психолога, а также не на-
шли нужные контурные объекты.

Вторая диагностическая методика «Копирование точек» (модификация теста Керна-Йирасека) , 
автор А. Керн , модификация Я. Йирасека. Методика направлена на определение уровня концентра-
ции произвольного внимания с  опорой на внешние знаковые средства. Суть методики заключается 
в том, что ребенку поочередно предлагаются три карточки с образцами рисунка, изображенного точка-
ми и ему нужно срисовать их в такой же последовательности. Рисунки-образцы дают в порядке услож-
нения. Результаты оценивают по следующим параметрам: количество правильно выполненных рисун-
ков, степень отклонения от образца по количеству точек, совпадающих с рисунком, расстояний между 
ними, соблюдение пропорций вертикальных и горизонтальных линий [11].

В итоге уровневыми показателями были определены следующие: низкий уровень – все 3 рисун-
ка искажены – количество точек не совпадает с обозначенными на более чем 4 единицы, значительно 
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нарушены их пропорции, некоторые точки в 3–4 раза больше остальных, расстояния увеличено или, 
наоборот, сужено на 3 мм, направления линий не совпадают с образцом. Средний уровень – отмеча-
ется несовпадение количества точек в 2 рисунках на 2–3 единицы, искажены расстояния между точка-
ми на 2 мм и пропорции в два раза, направление линий совпадают с 2 образцами. Высокий уровень – 
все рисунки скопированы в соответствии с примером, имеются небольшие отклонения в пропорциях  
в 1,5 раза, расстоянии между точками, погрешность которых составляют 1 мм.

Результаты исследования указывают на то, что большинство обследуемых имеют низкий уровень 
концентрации произвольного внимания, что составляет 70% от всей группы детей. Дети вместо точек 
рисовали линии, создавая из них фигуры, отмечалось несоблюдение расстояния и пропорции рисунка. 
Средний уровень концентрации произвольного внимания имели 30% обследуемых, младшим школь-
никам требуется повторять инструкцию более чем 3 раза, дети торопились выполнить задание и допу- 
скали много ошибок, такие как: зачеркивание лишних точек, допущение большего количества элементов, 
чем заявлено по инструкции, двойные и жирные мазки в карточках, несовпадение направления рисунка.

Третья диагностическая методика «Найди отличия», разработанная для выявления особенностей 
переключения произвольного внимания, автор Р.С. Немов. Процедура проведения заключается в том, 
экспериментатор предлагает ребенку картинку, на которой представлены 2 изображения с 5 отличия-
ми. Необходимо внимательно посмотреть на данную пару и отметить, чем они отличаются. На выпол-
нение задания дается максимум 5 минут, о чем сообщается ребенку: «работай как можно быстрее» [6].

Уровневыми показателями определены следующие:
Низкий уровень – ребенок находит 1–2  верных отличия более 5  минут, хаотично указывает  

на ошибочные отличительные признаки, при отказе выполнения задания не принимает помощь со сто-
роны психолога. Средний уровень – ребенок находит 3–4 отличия за 5 мин., принимает помощь экспе-
риментатора при выборе ошибочного варианта. Высокий уровень – дети без затруднений справляются 
с заданием, и выполняют его меньше, чем за 5 минут.

Результаты свидетельствуют о том, что 50% обследуемых продемонстрировали низкий уровень 
переключения произвольного внимания. Трое детей нашли 1 отличие на картинке и два ребенка от-
казались от выполнения задания, им было сложно сопоставить изображения друг с другом. Поиск от-
личий вызвал большое затруднение из-за частого отвлечения на посторонние раздражители и выпол-
нение задания по времени составляло более 5 минут. Средний уровень переключения произвольного 
внимания имели также 50% обследуемых, изначально первые два отличительных признака они нахо-
дили в течение 40 сек., затем делали долгие паузы в 1,5 мин., не удерживали внимание при поиске сле-
дующих отличий. Для них характерна дезориентация в стимульном материале и быстрое отвлечение.

Анализ результатов выявил следующие уровни развития произвольного внимания у детей млад-
шего школьного возраста с расстройствами аутистического спектра: средний отмечен у 40% обсле-
дуемых, низкий – у 60%, высокий уровень не был выявлен. Произвольное внимание характеризуется 
малой устойчивостью (3–5 мин.) малым объемом (1–2 фрагментов), слабым распределением и пере-
ключаемостью Дети удерживают внимание на 5–7 секунд. Они испытывали трудности при долговре-
менном удерживании информации в поле зрения, а также затрудняются сосредотачиваться на неинте-
ресных для них видах деятельности, на одном или нескольких объектах.

В предложенных заданиях часто не находили отличительные признаки на картинке за выделен-
ное время в 5 минут. Торопятся, и тем самым не стремятся выполнить задание правильно, не могут со-
риентироваться в хаотичном порядке контурных рисунков, опознать их менее чем за 3 минуты. Дети 
не способны копировать рисунки по образцу, соблюдать пропорции, количество точек и расстояния  
между ними.

Младшие школьники с расстройствами аутистического спектра отличаются слабым развитием 
всех свойств внимания, малейшие помехи отвлекают их, что увеличивает время выполнения задания.  
Они не способны концентрироваться на предоставленном стимульном материале, если первый обра-
зец обучающиеся копируют успешно, то последующие не приносят должного результата из-за бы- 
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строй истощаемости. Ученики с трудом переключают внимание с одного вида деятельности на другой, 
им сложно выполнять поисковую деятельность на протяжении 2–3 мин.

Анализ полученных результатов позволил сделать вывод о том, что  большая часть детей име-
ет низкий уровень сформированности произвольного внимания и нуждается в коррекции. Для детей 
с расстройствами аутистического спектра  характерна  невнимательность, которая проявляется в не-
умении сосредоточиться на деталях, неспособности удерживать внимание и вслушиваться в обращен-
ную к нему речь, беспомощности в доведении задания до конца, отрицательном, а чаще равнодушном, 
отношении к заданиям, требующим напряжения и забывчивости (ребенок не способен сохранить в па-
мяти инструкцию к заданию на протяжении его выполнения).

Таким образом, в ходе констатирующего этапа эксперимента, на основе научных исследований 
психологов и педагогов в данной области, необходимо создать психолого-педагогические условия  
для развития произвольного внимания у детей младшего школьного возраста 8–9 лет с расстройства-
ми аутистического спектра.
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РАЗВИТИЕ И СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ СВЯЗНОЙ РЕЧИ У МЛАДШИХ  
ШКОЛЬНИКОВ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ НА ОСНОВЕ  

ПЕРЕСКАЗА ПРОЧИТАННОГО ТЕКСТА*

Данная статья содержит сведения об уровне развития связной речи младших школьников с общим недоразвитием речи. 
Описаны нейропсихологический и онтолингвистический аспекты развития связной речи детей с общим  

недоразвитием речи. Приведена система работы по совершенствованию связной  
речи младших школьников с общим недоразвитием речи на основе  

пересказа прочитанного текста.

Ключевые слова: связная речь, общее недоразвитие речи, дети с общим недоразвитием речи, 
младшие школьники, совершенствование связной речи, пересказ.

Сегодня в теоретической и практической школьной педагогике остро стоит вопрос о необходи-
мости создания специализированных психолого-педагогических условий для качественного развития 
связной речи у детей младшего школьного возраста. Этот вопрос имеет довольно большую основу, 
т. к. логопеды, учителя, методисты сталкиваются с трудностями, определяющимися как недостаточ-
ной изученностью данных условий, так и достаточной сложностью самого предмета – онтогенеза язы-
ковой способности ребенка дошкольного возраста. Несмотря на разнообразие методов и форм рабо-
ты по развитию связной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи, данная проблема  
все еще остается актуальной [13].

Основу гипотезы исследования составило предположение о том, что процесс развития связной 
речи у младших школьников с общим недоразвитием речи на основе пересказа прочитанного текста 
будет успешным, если методы и приемы по развитию и совершенствованию связной речи будут по-
добраны с учетом актуального уровня сформированности связной речи младших школьников с общим 
недоразвитием речи. 

Целью исследования явилось изучение особенностей связной речи у младших школьников с ОНР 
на основе пересказа прочитанного текста. 

Для достижения цели были поставлены следующие задачи:
1.	 Проанализировать нейропсихологический и онтолингвистический аспекты развития связной 

речи детей с общим недоразвитием речи.
2.	 Рассмотреть особенности работы по развитию связной речи младших школьников с ОНР на ос-

нове пересказа прочитанного текста.
3.	 Исследовать уровень сформированности связной речи у младших школьников с ОНР на осно-

ве пересказа прочитанного текста.
4.	 Проанализировать систему практических упражнений по обучению пересказу прочитанного 

текста младших школьников с общим недоразвитием речи.
Изучением связной речи активно занимаются ученые таких научных областей, как психология, 

лингвистика, психолингвистика, нейропсихология, методика развития речи, специальная педагогика 
и психология. Характеристика связной речи представлена в трудах: Е.А. Бариновой, В.К. Воробьевой, 
В.П. Глухова, И.А. Зимней, А.А. Леонтьева, О.С. Павловой [1, 2, 3, 6, 8, 10].

Связная речь представляет собой наиболее сложную форму речевой деятельности. Она носит 
характер последовательного систематического развернутого изложения. Своеобразие развития сло-
варного состава и грамматического строя языка при ОНР показано в исследованиях М.В. Багданова- 

* Работа выполнена под руководством Калашниковой А.Р., кандидата филологических наук, доцента кафедры специальной пе-
дагогики и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Березовского, М.Б.  Гриншпуна, Р.Е.  Левиной, В.К.  Орфинской, О.В.  Правдиной, М.Е.  Хватцева, 
С.Н. Шаховской и др. [7, 9, 11, ].

Связность речи – одна из основных характеристик речевой деятельности человека. В связной речи 
каждое слово является логическим продолжением сказанного ранее слова. Полнота речи – полное сло-
весное выражение мысли. Полной речью считается распространённая речь, с прилагательными, допол-
нениями, вводными конструкциями, причастными и деепричастными оборотами [3].

В формировании связной речи отчетливо выступает тесная связь речевого и умственного развития 
детей, развития их мышления, восприятия, наблюдательности [1].

Для достижения связности речи необходимо умело использовать интонацию, логическое ударе-
ние, подбирать подходящие для выражения данной мысли слова, уметь строить сложные предложе-
ния, использовать языковые средства для связи предложений. Дети с ОНР испытывают значитель-
ные затруднения в определении замысла пересказа, последовательном развитии выбранного сюжета  
и его языковой реализации. Часто в речи детей с общим недоразвитием речи наблюдаются паузы, свя-
занные с несформированностью речевого дыхания, с неумением распределять речевой выдох в соот-
ветствии с длиной высказывания [4].

Таким образом, можно сделать вывод о том, что для детей с общим недоразвитием речи харак-
терно недоразвитие как познавательных, так и психологических процессов, таких как память, внима-
ние, мышление. 

При обучении детей с ОНР пересказу применяются вспомогательные методические приемы, об-
легчающие составление связного последовательного сообщения, что особенно важно на начальных 
этапах работы. В процессе занятий по пересказу специальное внимание уделяется коррекционной ра-
боте по формированию у ребенка грамматически правильной речи, усвоению различных языковых 
средств построения связных высказываний [5].

Изучая особенности развития связной речи младших школьников с общим недоразвитием речи 
необходимо отметить, что этот вид речевой̆ деятельности вызывает наибольшие затруднения у детей с ОНР. 

Нами проведено исследование уровня сформированности связной речи у младших школьников  
с общим недоразвитием речи на базе МОУ «Лицей № 5 им. Ю.А. Гагарина Центрального района Вол-
гограда». Были обследованы 10 учащихся 6–7 лет.

На констатирующем этапе исследования нами была проведена первичная диагностика по моди-
фицированному диагностическому материалу В.П. Глухова и Л.Н. Ефименковой [3, 5].

1.	 «Пересказ знакомого текста». Была выбрана сказка «Колобок». Оценивалось умение полно 
и точно передавать смысл текста, выразительность пересказа, самостоятельность.

2.	  «Пересказ незнакомого текста». Для пересказа незнакомого текста нами взята сказка «Лиса 
и заяц». Подготовка к данному пересказу содержит: первичное прочтение (знакомство с текстом); бе-
седу по содержанию прочитанного (анализ и запоминание текста); повторное чтение.

После подготовительной работы ребенок приступал к пересказу сказки. Пересказ записывался  
и анализировался логопедом. Оценивалось умение полно и точно передавать смысл текста, вырази-
тельность пересказа, самостоятельность.

По итогам обследования мы имеем следующие количественные результаты умения пересказы-
вать текст:

Низкий уровень умения пересказывать текст имеют 7 детей, что составляет 70% от общего числа 
обследованных детей;

‒	 Средний уровень имеют 3 детей, что составляет 30%;
‒	 Высокий уровень не имеет никто из обследованных детей – 0%
‒	 На основе полученных результатов исследования, мы заметили, что требуется коррекционная 

работа для младших школьников с ОНР по развитию и совершенствованию связной речи.
Проанализировав результаты первичной диагностики, мы разработали коррекционно-развивающую 

работу по совершенствованию связной речи.
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Цель формирующего этапа исследования – описать организацию коррекционно-развивающей ра-
боты по развитию мышления детей с общим недоразвитием речи и оценить ее эффективность.

Основные задачи, необходимые для достижения цели:
‒	 описать технологию коррекционно-развивающей работы;
‒	 реализовать коррекционно-развивающую работу в контексте логопедических занятий с детьми 

с общим недоразвитием речи;
‒	 оценить эффективность проведенной работы по развитию мышления. 
В соответствии с данными констатирующего эксперимента нами была составлена и проведена ра-

бота по развитию и совершенствованию умения пересказывать прочитанный текст. Для детей было 
подготовлено 3 задания:

1.	 Пересказ по сюжетной картинке. Для данного задания была подобрана сказка «Три поросён-
ка». Оно заключалось в том, что сначала детям был прочитан текст данной сказки. Затем им была 
предъявлена сюжетная картинка, по которой им нужно было пересказать «Три поросёнка». Оценивание 
пересказа осуществлялось по 3 параметрам: передача смысла текста, выразительность, самостоятельность.

2.	 Пересказ по серии сюжетных картинок. Для этого задания была взята сказка «Репка». Детям 
читался текст. После этого им была предложена серия из 6 картинок, по которой они должны были со-
ставить пересказ прочитанной сказки. Оценивание пересказа осуществлялось так же по 3 параметрам.

3.	 Пересказ по совместно составленному плану. Для этого задания была использована сказ-
ка «Лиса и журавль». Сначала нужно было прочитать текст, а потом составить план вместе с логопе-
дом. По составленному плану ребенку требовалось пересказать сказку «Лиса и журавль». Оценивание 
пересказа осуществлялось так же по 3 параметрам.

После коррекционно-развивающей работы нами была повторно проведена диагностика связной 
речи на основе умения пересказывать текст.

1.	 «Пересказ знакомого текста». Была выбрана сказка «Теремок». Оценивалось умение полно 
и точно передавать смысл текста, выразительность пересказа, самостоятельность.

2.	 «Пересказ незнакомого текста». Для пересказа незнакомого текста нами была взята сказ-
ка «Маша и медведь». 

Мы имеем следующие количественные результаты:
‒	 Низкий уровень умения пересказывать текст никто из детей не имеет – 0%;
‒	 Средний уровень имеют 6 учащихся – 60%;
‒	 Высокий уровень имеют 4 учащихся – 40%.
Мы заметили, что после проведенной работы у всех детей повысился уровень умения пересказы-

вать прочитанный текст. Если продолжить коррекционно-развивающую работу с детьми, то, предпо-
ложительно, их результат может достичь высокого уровня развития этого умения.

Из всего вышеперечисленного мы пришли к выводу, что занятия по развитию и совершенствова-
нию связной речи у младших школьников с общим недоразвитием речи доказали свою эффективность. 
Для получения более высоких результатов следует продолжать коррекционно-развивающую работу  
с учащимися.
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ON THE BASIS OF THE RETELLING OF THE READ TEXT

The article deals with the information about the level of development of coherent speech of younger school children  
with general speech underdevelopment. There are described the neuropsychological and ontolinguistic aspects  

of the development of coherent speech of children with general speech underdevelopment.  
The system of work to improve the coherent speech of primary schoolchildren  

with general speech underdevelopment based on retelling  
of the read text is given.
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СРЕДСТВА РАЗВИТИЯ СВЯЗНОЙ МОНОЛОГИЧЕСКОЙ РЕЧИ У ПЕРВОКЛАССНИКОВ  
С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ III УРОВНЯ*

Данная статья содержит сведения о понятии «связная монологическая речь», её особенностях. Представлен опыт 
работы исследователей по проблеме развития данной формы речи у первоклассников с ОНР третьего уровня.  

Описаны средства развития связной монологической речи у указанной категории обучающихся.  
Приведена опытно-экспериментальная работа по развитию связной монологической  

речи у первоклассников с ОНР третьего уровня, определены  
эффективные средства ее развития.

Ключевые слова: общее недоразвитие речи, младшие школьники, средства развития связной монологической речи, 
монологическая речь, первоклассники с общим недоразвитием речи третьего уровня.

В настоящее время проблемы развития связной монологической речи у первоклассников с общим 
недоразвитием речи третьего уровня приобрели особую значимость. Актуальность работы состоит  
в том, что она направлена на изучение особенностей развития связной монологической речи у перво-
классников с общим недоразвитием речи III уровня и описание коррекционно-логопедической рабо-
ты по преодолению нарушений с использованием специальных средств развития связной монологи-
ческой речи.

Исходя из актуальности нашего исследования, предметом нашего исследования явился процесс 
развития связной монологической речи у  первоклассников с общим недоразвитием речи III  уровня  
с помощью использования специальных средств.

Исследование было построено на предположении, что коррекция связной монологической речи  
у первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня будет эффективна, если использовать 
следующие средства:

1)	 описание предметов (с использованием схем);
2)	 рассказывание по картине и серии сюжетных картин;
3)	 рассказывание с элементами творчества и опорой на наглядный план;
4)	 пересказ литературных произведений;
5)	 придумывание рассказа на самостоятельно выбранную тему;
6)	 мнемотаблицы для составления рассказа.
Целью исследования явилось изучить особенности развития связной монологической речи у пер-

воклассников с общим недоразвитием речи III уровня и разработать коррекционно-логопедическую 
программу по преодолению нарушений с использованием специальных средств. Для достижения цели 
были поставлены следующие задачи: 

1.	 охарактеризовать связную монологическую речь как значимый фактор развития устной речи 
первоклассников;

2.	 изучить особенности формирования связной монологической речи первоклассников с общим 
недоразвитием речи III уровня;

3.	 проиллюстрировать средства развития связной монологической речи;
4.	 провести диагностику уровня сформированности связной монологической речи у первоклас-

сников с общим недоразвитием речи III уровня;
5.	 описать коррекционно-логопедическую работу по развитию связной монологической речи 

первоклассников с общим недоразвитием речи III уровня;
* Работа выполнена под руководством Козыревой О.А, кандидата педагогических наук, доцента кафедры социальной педагоги-

ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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6.	 проанализировать результаты коррекционно-логопедической работы по развитию связной мо-
нологической речи первоклассников с общим недоразвитием речи III уровня.

Проблемами изучения связной устной монологической речи занимались многие исследователи: 
Т.В. Ахутина, Л.С. Выготский, Л.А. Долгова, Н.И. Жинкин, Н.И. Кузина, Т.А. Ладыженская, А.Р. Лу-
рия, О.А. Нечаева, С.Л. Рубинштейн, Т.Б. Чиркина. Они отмечали, что этот вид речи имеет более слож-
ную организацию по сравнению с диалогической формой. Ими было введено понятие «монологичес-
кая речь», определена значимость развития данного вида речи для общего речевого статуса ребёнка [6].

Монологическая речь, как её определяет М.М. Алексеева и В.И. Яшина, – связное, логически по- 
следовательное высказывание, протекающее относительно долго во времени, не рассчитанное на не-
медленную реакцию слушателей. Она имеет несравненно более сложное строение, выражает мысль од-
ного человека, которая неизвестна слушателям. Таким образом, высказывание содержит более полную 
формулировку информации [1].

А.А. Леонтьев отмечает, что, являясь особым видом речевой деятельности, монологическая речь 
отличается спецификой выполнения речевых функций. В ней используются и обобщаются такие ком-
поненты языковой системы, как лексика, способы выражения грамматических отношений, формо-  
и словообразующие, а также синтаксические средства [2].

Как пишет Т.А. Ладыженская, связная устная монологическая речь у детей младшего школьно-
го возраста с нормальным речевым развитием развита достаточно хорошо. Они могут самостоятельно 
составлять различные рассказы, вычленять главное, составлять сложные предложения, правильно ис-
пользовать грамматические конструкции [6].

Анализируя научную литературу, посвященную особенностям связной монологической речи пер-
воклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня, в первую очередь мы рассмотрели поня-
тие – общее недоразвитие речи и его ключевые характеристики.

Опираясь на практику логопедической работы, В.П.  Глухов в одной из  своих работ, писал,  
что в настоящее время под общим недоразвитием речи (ОНР) принято понимать такую форму ре-
чевой патологии, при которой нарушается формирование каждого из компонентов речевой системы: 
словарного запаса, грамматического строя, звукопроизношения; при нормальном слухе и сохранном 
интеллекте. При этом отмечается нарушение формирования как смысловой, так и произносительной  
сторон речи [4].

Проанализировав научные источники, вслед за такими учёными, как Т.А. Ладыженская, Р.Е. Ле-
вина, М.Р. Львов, С.Н. Шаховская [6, 8], мы выделили следующие особенности связной монологичес-
кой речи первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня: 

‒	 нарушения связности и последовательности изложения; 
‒	 её низкая информативность, «немотивированная» ситуативность; 
‒	 наличие смысловых пропусков и ошибок; 
‒	 трудности в языковой реализации замысла;
‒	 длительные паузы;
‒	 фрагментарный характер рассказов и пр.
Исходя из описанного нами выше, мы пришли к необходимости описания основных средств раз-

вития у детей связной монологической речи, к которым относят обучение:
‒	 пересказу;
‒	 рассказыванию по картинам;
‒	 рассказыванию по серии сюжетных картин;
‒	 рассказыванию из личного опыта;
‒	 рассказыванию с элементами творчества;
‒	 описанию предметов;
‒	 рассказу по мнемотаблице.
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Данные средства были широко описаны такими учёными, как М.М.  Кониной, Е.И.  Тихеевой, 
Т.А. Ткаченко, Е.А. Флериной и т. д. Ими были описаны технологии использования средств развития 
связной монологической речи в процессе коррекционно-логопедической работы с детьми с общим не-
доразвитием речи [3, 7].

Таким образом, развитие связной монологической речи, исходя из перечисленных нами её осо-
бенностей у первоклассников с ОНР третьего уровня, целенаправленное её формирование приобрета-
ет первостепенное значение в общем комплексе коррекционно-логопедических мероприятий, направ-
ленных на преодоление ОНР.

В начале практического исследования в области изучения средств развития связной монологичес-
кой речи у первоклассников с общим недоразвитием речи III уровня мы организовали констатирую-
щий этап эксперимента. 

Исследование проводилось на базе МБОУ «Еланская СШ № 3» Еланского района Волгоградской 
области, с детьми 6–7 лет, имеющими общее недоразвитие речи третьего уровня.

Для реализации цели исследования использовалась модифицированная методика диагностики 
связной монологической речи В.П. Глухова [4]. Данная методика включала в себя серию заданий, сос- 
тоящих из: 

‒	 пересказа текста (знакомой сказки или короткого рассказа); 
‒	 составления рассказа по картинке или серии сюжетных картинок; 
‒	 сочинения рассказа на основе личного опыта;
‒	 составления рассказа-описания;
‒	 окончания рассказа по заданному началу; 
‒	 придумывания рассказа на заданную тему.
По итогам обследования мы получили следующие количественные результаты уровня развития 

связной монологической речи первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня: 2 пер-
воклассника с низким уровнем – 25%, 5 первоклассников со средним – 62,5% и 1 первоклассник с вы-
соким – 12,5%.

Таким образом, проанализировав результаты обследования детей, мы пришли к необходимости 
проведения коррекционно-логопедической работы по развитию связной монологической речи перво-
классников с общим недоразвитием речи третьего уровня с использованием специальных средств. 

Для реализации нашей опытно-экспериментальной работы по развитию связной монологической 
речи первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня мы составили цели, задачи и план 
работы по коррекции имеющихся нарушений. 

Цель формирующего этапа исследования: описать организацию использования средств развития 
связной монологической речи у первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня в про-
цессе коррекционно-логопедических занятий.

Основные задачи, необходимые для достижения цели:
1)	 описать коррекционно-логопедическую работу по развитию связной монологической речи 

первоклассников с общим недоразвитием речи III уровня;
2)	 реализовать коррекционно-логопедическую работу по развитию связной монологической речи 

у первоклассников с ОНР третьего уровня средствами описания предметов (с использованием схем); 
рассказывания по картине и серии сюжетных картин; рассказывания с элементами творчества и опо-
рой на наглядный план; пересказа литературных произведений; придумывания рассказа на самостоя-
тельно выбранную тему и мнемотаблиц для составления рассказа.

В ходе специального анализа литературы по данной теме нами были выбраны и модифициро-
ваны методики развития связной монологической речи В.П. Глухова, Л.В. Лебедевой, Т.А. Ткачен-
ко [4, 7, 9], которые были включены в логопедические занятия, включающие себя средства развития 
связной монологической речи, описанные здесь ранее.
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Нами был составлен примерный тематический план занятий по развитию связной монологичес-
кой речи первоклассников с ОНР третьего уровня на период 1 месяца с проведением индивидуальных 
и подгрупповых занятий по 2–3 раза в неделю.

По итогам повторного исследования после проведённой коррекционно-логопедической работы 
мы выявили следующие количественные результаты уровня развития связной монологической речи  
у первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня: 1  первоклассник с низким уров-
нем – 12,5%, 4 первоклассника со средним – 50% и 3 первоклассника с высоким – 37,5%.

Из всего вышеперечисленного мы пришли к следующему выводу: отобранные и использованные 
нами в ходе коррекционно-логопедической работы средства развития связной монологической речи  
у первоклассников с общим недоразвитием речи третьего уровня оказались эффективными. Рекомен-
дуется проведение дальнейшей коррекционно-логопедической работы по преодолению имеющихся 
речевых нарушений [5].
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MEANS OF THE DEVELOPMENT OF THE COHERENT MOLOGIC SPEECH  
OF THE FIRST-GRADE PUPILS WITH THE GENERAL SPEECH  

UNDERDEVELOPMENT OF THE THIRD LEVEL

The article deals with the data of the concept “coherent monologic speech” and its peculiarities. There is presented the experience  
of the work of the researches directed to the issue of the development of the form of speech of the first-grade pupils c  

the general speech underdevelopment of the third level. There are described the means of the development  
of the coherent monologic speech of this category of students. There is given the pilot work  

directed to the development of the coherent monologic speech of the first-grade  
pupils with the general speech underdevelopment of the third level,  

there are defined its efficient means of the development.
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СИСТЕМА КОРРЕКЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ РАБОТЫ ПО ВОСПИТАНИЮ  
НАВЫКОВ РАССКАЗЫВАНИЯ У ДЕТЕЙ С ОБЩИМ  

НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ III УРОВНЯ

Анализируются особенности навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уровня.  
Выявляются наиболее распространенные и типичные нарушения связной речи. Определяются  

основные направления коррекционно-педагогической работы по воспитанию навыков  
рассказывания у детей с общим недоразвитием речи третьего уровня.

Ключевые слова: связная речь, речевое общение, коррекционно-педагогическая работа, 
навыки рассказывания, общее недоразвитие речи.

Одна из основных задач воспитания и обучения дошкольников – развитие речи и речевого обще-
ния. Ребенку за дошкольный период детства необходимо научиться рассказывать, не просто перечис-
ляя и называя предметы, но и описывая их, рассказывать о явлениях, событиях и их очередности. Рас-
сказ должен быть составлен из нескольких последовательных предложений, описывающих значимые 
характеристики и свойства предмета описания, события должны быть представлены в соответствии  
с логикой в определенной последовательности, т. е. речь ребенка должна быть связной. Связная речь 
являясь сложной формой речевой деятельности, представляет собой последовательное развернутое из-
ложение, реализуемое через систему речевых средств.

В воспитании навыков рассказывания важно речевое и умственное развитие детей, развитие  
их мышления, восприятия и наблюдательности.

У детей с нормальным речевым развитием в старшем дошкольном возрасте навыки рассказыва-
ния достигают довольно высокого уровня, что позволяет ребенку активно развиваться, находить дру-
зей, успешно адаптироваться в школьном коллективе и обучаться [9].

Дошкольники с общим недоразвитием речи III уровня испытывают трудности в овладении связ-
ным высказыванием, что часто связано с недостаточностью языковых средств, трудностями семанти-
ческой организации связного текста. У дошкольников с общим недоразвитием речи возникают труд-
ности при попытке выразить свою мысль, поэтому для них характерна замена связного высказывания 
односложными ответами на вопрос или повторение вопроса, а также искаженные по форме и смыслу 
высказывания (пропуски смысловых звеньев рассказа, замена слов, приводящая к искажению смысла, 
недостаточно распространенные или односложные высказывания).

Трудности формирования навыка рассказывания, характерные для детей с общим недоразвитием 
речи III уровня, – результат нарушений планирования и реализации речевого сообщения. Рассказыва-
ние, по мнению А.М. Дементьевой, является сложным речевым навыком, трудности овладения кото-
рым являются одним из симптомов нарушения связной речи при общем ее недоразвитии [6]. Стойкость 
нарушений связной речи у детей с общим недоразвитием речи III уровня определяет актуальность на-
учных изысканий в области технологии формирования навыка рассказывания.

С целью выявления эффективных путей воспитания навыков рассказывания у детей с общим не-
доразвитием речи III уровня, нами были изучены особенности коррекционно-педагогической работы 
по воспитанию навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уровня, предложены 
коррекционные занятия с использованием современных приемов логопедического воздействия, прове-
ден анализ полученных результатов. 

Достижению цели исследования способствовало последовательное решение ряда задач.
Для решения первой задачи мы изучили научные исследования специфики становления навы-

ков связной речи у детей с общим недоразвитием речи III уровня, в результате чего, нами отмечено, 
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что рассказы детей с общим недоразвитием речи III уровня характеризуются в работах разных авторов 
нарушением связности и последовательности изложения, смысловыми пробелами, ситуативностью  
и четко выраженной «немотивированной» фрагментацией, низким уровнем фразовой речи [1, 7].

Одной из основных задач коррекционно-педагогической работы по развитию связной речи у де-
тей с общим недоразвитием III уровня, по мнению Р.И. Лалаевой, Н.В. Серебряковой, В.И. Яшиной, 
является развитие умения рассказывать. Умение рассказать о себе, произошедших событиях, любимом 
мультфильме или персонаже, позволяет ребенку легко адаптироваться в коллективе сверстников, ус-
пешно выполнять задания воспитателя на занятиях, общаться и развиваться [7, 10].

Исследователями выявлено, что в коррекционном обучении детей с III степенью речевого недо-
развития особое внимание необходимо уделять формированию связной монологической речи.

В разработку методик диагностики и систем коррекционно-педагогической работы с данными деть- 
ми большой вклад внесли В.К. Воробьева, В.П. Глухов, Р.И. Лалаева, И.Н. Лебедева, Н.В. Серебряко-
ва и др. [3, 7, 8, 9].

Процесс коррекционного формирования навыков связной речи предполагает особый подход  
для каждого вида рассказывания, предполагающий определенную специфику, структуру, методы  
и приемы работы. Воспитание навыков рассказывания способствует активизации зрительного, речес-
лухового и тактильного восприятия, внимания, памяти, наблюдения [1]. Дошкольники учатся выде-
лять и сравнивать основные характеристики предметов, использовать необходимые слова, предложе-
ния для их обозначения, объединять предложения в связное последовательное сообщение [2].

Проведя теоретический анализ проблемы исследования, мы организовали эксперимент, где были 
определены особенности коррекционно-педагогической работы по воспитанию навыков рассказыва-
ния у детей с общим недоразвитием речи III уровня и проведена диагностика навыков рассказывания  
у детей с общим недоразвитием речи III уровня.

На констатирующем этапе исследования нами была организована диагностика уровня сформиро-
ванности навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уровня. В основе обследова-
ния лежали методики Р.И. Лалаевой, В.К. Воробьевой, И.Н. Лебедевой и В.П. Глухова, которые были 
переработаны для обследования навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уров-
ня [3, 5, 7, 8].

Методика констатирующей диагностики включала четыре серии заданий:
I серия. Выявление уровня развития навыков ориентировки в средствах языка, определение связ-

ности рассказа. Были использованы следующие задания: сравнение рассказа и бессмысленного набора 
предложений, сравнение рассказа и его деформированного варианта.

II серия. Определение умения составить связный рассказ по наглядным опорам: продолжение рас-
сказа по заданному началу (с использованием картины), определение содержания рассказа в диалоге  
и последующее составление рассказа с использованием наглядности. Составление рассказа по серии 
сюжетных картинок.

III серия. Умение воспроизводить полную смысловую программу по наглядным и слуховым опо-
рам и реализовать программу в цельное связное сообщение: пересказ небольшого литературного тек- 
ста с опорой на картину, пересказ небольшого литературного текста без опоры картину.

IV  серия. Выявление специфики понимания и возможности передать содержание различных  
по жанровой принадлежности картин: составление связного рассказа по сюжетной картине, на кото-
рой изображенные объекты связаны между собой, составление связного рассказа по картине, на кото-
рой изображен пейзаж.

По результатам первого этапа исследования выявлено, что в целом из группы обследуемых детей 
с общим недоразвитием речи III уровня высокий уровень сформированности навыка рассказывания 
был выявлен у 10% дошкольников; средний уровень – у 70%; низкий уровень − у 20%.

У большинства детей были обнаружены следующие нарушения: отсутствие представлений от-
носительно связного сообщения, ответы основаны на интуитивной догадке без опоры на существен-
ные признаки, незнание признаков, присущих рассказу, сложности обоснования своего выбора, отказ  
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от организующей помощи,  рассказ соответствовал изображенной ситуации, но состоял из малораспро-
страненных, коротких предложений.

Далее, нами были определены и реализованы основные направления коррекционно-педагогичес-
кой работы по воспитанию навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уровня. 
При планировании занятий мы опирались на методические рекомендации по обучению рассказыва-
нию В.П. Глухова [4]. План работы предполагал проведение занятий с группой детей три раза в неделю  
в течение 6 месяцев. Продолжительность одного занятия 20–25 минут. На занятиях использовался ре-
чевой и наглядный материал, который включал иллюстрации, тематические картинки, серии сюжет-
ных картинок, тексты и отрывки литературных произведений. Все занятия проводились в игровой фор-
ме, т. к. игра − ведущий вид деятельности дошкольников. 

Особенностями построения занятий было: проведение подготовительных работ (подготовка  
к восприятию и предварительный анализ текстового содержания или визуального сюжета,  выделе-
ние важных смысловых связей, последовательностей событий; языковой анализ текстового материала; 
включение лексических и грамматических упражнений, игровых приемов, активирующих внимание, 
зрительное и вербальное восприятие на занятиях; использование вспомогательных методических прие- 
мов, облегчающих усвоение детьми навыков связного изложения (вспомогательные вопросы, схемы 
выражения, различные иллюстративные материалы и т. д.).

Большое внимание необходимо уделялось развитию у детей способности планировать связные 
подробные высказывания. Работа над текстом проводилась как минимум в течение двух занятий.

В целях развития у дошкольников с логопедическим диагнозом общее недоразвитие речи III уров-
ня навыков составления рассказов нами в процессе коррекционной работы было предусмотрено при-
менение дифференцированного и индивидуального подхода с учетом уровня сформированности связ-
ной речи и индивидуальных особенностей восприятия информации и усвоения навыков.

На констатирующем этапе было выявлено, что из группы обследуемых детей с общим недоразвитием 
речи III уровня, высокий уровень навыков рассказывания наблюдается у 50% и средний уровень у 50%; низ-
кий уровень отсутствует. Полученные результаты показали эффективность коррекционно-педагогической  
работы по воспитанию навыков рассказывания у детей с общим недоразвитием речи III уровня.

Сравнительный анализ данных констатирующего и контрольного этапов эксперимента показал 
значительную положительную динамику изменения состояния навыков рассказывания у детей с об-
щим недоразвитием речи III уровня: высокий уровень с 10% повысился до 50%, средний уровень сни-
зился с 70% до 50%,  низкого на контрольном этапе выявлено не было. 

В целом коррекционно-педагогическая работа по воспитанию навыков рассказывания привела  
к тому, что у детей с общим недоразвитием речи III уровня улучшилось понимание прочитанного, ус-
пешно сформированы навыки составления плана рассказа, рассказы стали более полными и подробны-
ми, менее выраженными стали смысловые пропуски. 

Проанализировав полученные результаты экспериментальной работы, мы можем сделать вывод  
о высокой эффективности разработанной системы занятий по воспитанию навыков рассказывания  
и использованных методов, возможности применения его на практике, а также отметить наличие пер-
спектив для дальнейшего исследования данной проблематики.
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The article deals with the analysis of the peculiarities of the narration skills of the children with general speech underdevelopment  
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ВЛИЯНИЕ СТИЛЕЙ СЕМЕЙНОГО ВОСПИТАНИЯ НА ФОРМИРОВАНИЕ  
СЕМАНТИЧЕСКОЙ СТОРОНЫ РЕЧИ РЕБЕНКА МЛАДШЕГО  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

На основе анализа психолого-педагогической литературы дается характеристика стилей семейного воспитания детей 
младшего дошкольного возраста. Рассматриваются теоретические аспекты особенностей формирования  

семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста. Приводятся данные диагностики  
стилей воспитания ребенка в семье и уровня сформированности семантической стороны речи  

ребенка младшего дошкольного возраста. Разработана система коррекционно-логопедической  
работы по формированию семантической стороны речи ребенка младшего  

дошкольного возраста с учетом стилей семейного воспитания.  
Проанализированы результаты данной работы.

Ключевые слова: семья, семейное воспитание, стиль семейного воспитания, 
семантическая сторона речи, младший дошкольный возраст.

Важность семьи как института воспитания объясняется тем, что в семье ребенок находится до-
вольно длительный период, и по продолжительности своего воздействия на человека ни один из инсти-
тутов воспитания не может сравниться с семьей. Именно здесь происходит закладка основы личности 
ребенка, а также становление его речевых навыков. Однако не стоит забывать, что семья может высту-
пать как в качестве положительного, так и в качестве отрицательного фактора воспитания.

Отечественные и зарубежные психологи и педагоги сходятся в едином мнении, что влияние се-
мьи, неспособной воспитывать, приводит к серьезным нарушениям как в процессе социализации ре-
бенка, так и в процессе становления жизненно важных умений и навыков. Учитывая тот факт, что в на-
шем исследовании речь идет о детях младшего дошкольного возраста, эта проблема стоит максимально 
остро, поскольку именно возраст 3–4 года является важнейшим периодом развития ребенка. Как раз 
в  это  время происходит становление личности и формирование важнейших речевых компетенций,  
в том числе и формирование семантической стороны речи.

В связи с особой воспитательной ролью семьи, имеющей ребенка младшего дошкольного возра- 
ста, возникает вопрос о том, как сделать так, чтобы максимизировать положительные и свести к мини-
муму отрицательные влияния семьи на воспитание и, в нашем случае, речевое развитие ребенка. Та-
ким образом, проблема влияния стилей семейного воспитания на формирование семантической сторо-
ны речи ребенка младшего дошкольного возраста является столь актуальной.

Наше исследование было проведено с целью изучения особенностей влияния стилей семейного 
воспитания на формирование семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста. 
Исходя из цели исследования, нами были сформулированы следующие задачи:

1.	 Провести анализ психолого-педагогической литературы и охарактеризовать стили семейного 
воспитания ребенка младшего дошкольного возраста.

2.	 Выявить особенности формирования семантической стороны речи ребенка младшего дошколь-
ного возраста.

3.	 Подобрать методики для выявления стилей семейного воспитания ребенка младшего дошколь-
ного возраста и уровня сформированности семантической стороны речи ребенка младшего дошколь-
ного возраста и провести диагностику.

4.	 Разработать и апробировать систему коррекционно-логопедической работы, направленной  
на формирование семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста с учетом сти-
лей семейного воспитания, а также проанализировать результаты данной работы.
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Объектом исследования являлась семантическая сторона речи ребенка младшего дошкольного 
возраста, а предметом – особенности влияния стилей семейного воспитания на формирование семан-
тической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста.

В статье Е.А. Дмитриевой указано, что «семейное воспитание – процесс, в котором родителям не-
обходимо не только чувство любви к детям, но также ответственность, терпение и педагогическая ком-
петенция» [5].

Стиль семейного воспитания – это целая система воспитания, которая подразумевает под собой 
осознание целей воспитания, формулировку задач, целенаправленное применение методов и приёмов, 
понимание того, что допустимо по отношению к ребёнку, а что неприемлемо [1].

В научной литературе описано множество различных толкований стилей семейного воспитания, 
однако психологи все же стараются придерживаться единой классификации, которая включает в себя 
авторитарный, попустительский, либеральный и демократический стили.

При авторитарном стиле воспитания наблюдается принуждение как основной метод воспитания, 
в деятельности родителей доминирует догма всеобщей опеки, безошибочности, единоличного приня-
тия решений [6].

Попустительский стиль воспитания проявляется в семье как отсутствие всяческих отношений 
между родителями и детьми, отчужденностью членов семьи друг от друга [Там же].

Невмешательством родителей в процесс воспитания своих детей характеризуется либеральный 
стиль семейного воспитания. Детям предоставлен избыток свободы при незначительном руководстве 
родителей, которые не устанавливают каких-либо ограничений [4].

Самым оптимальным стилем воспитания, по мнению Л.С.  Алексеевой, является демократиче- 
ский – тот, при котором в ребенке ценится его независимость и самостоятельность, к ребенку проявля-
ется доверие и признается право на автономию [1].

Формирование семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста представ-
ляет собой последовательный процесс, тесно связанный с когнитивным опытом, который ребенок на-
капливает в результате практической деятельности и общения со взрослыми [2].

Особое влияние на формирование семантической стороны речи оказывает игровая и предметно-
практическая деятельность ребенка, речевое общение со взрослыми, стиль семейного воспитания и со-
циокультурный уровень семьи, в которой воспитывается ребенок [3].

Младший дошкольный возраст знаменателен тем, что это возраст чрезвычайно возрастающей ре-
чевой активности, поэтому для родителей крайне важно быть внимательными к речи малыша [2].

С целью выявления влияния стилей семейного воспитания на формирование семантической сто-
роны речи ребенка младшего дошкольного возраста нами был организован и проведен констатирую-
щий эксперимент на базе МДОУ Центр развития ребенка № 4 Краснооктябрьского района Волгогра-
да». В исследовании принимали участие 10 детей в возрасте 3–4 лет и их семьи.

Для данного исследования были выбраны следующие методики:
1.	 Анкета С.С. Степанова «Стиль воспитания ребенка в семье» [7].
2.	 Методика на основе системы заданий О.С. Ушаковой и Е.М. Струниной [8] для обследования 

семантического развития младших дошкольников.
Анализ результатов исследования по анкете С.С.  Степанова «Стиль воспитания ребенка в се-

мье»  [7] показал, что в выборке родителей, воспитывающих детей младшего дошкольного возра- 
ста, демократический стиль семейного воспитания демонстрируют 6 семей (60%), авторитарного сти-
ля семейного воспитания придерживаются 3  семьи (30%), причем одна из них является неполной,  
а либерально-попустительского стиля семейного воспитания придерживается 1 семья (10%), которая 
является неполной.

По итогам исследования семантического развития младших дошкольников по методике на осно-
ве системы заданий О.С. Ушаковой и Е.М. Струниной [8] мы получили следующие результаты: низ-
кий уровень показали 5 человек (50%), средний уровень демонстрируют 2 человека (20%) и высокий 
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уровень – 3 человека (30%). У детей с низким уровнем отмечены трудности в назывании всех частей 
речи, они выполняют задание с помощью логопеда. При определении обобщающего слова дети с низ-
ким уровнем перечисляют слова из тематической группы, не называя обобщающее слово.

Сопоставив результаты, полученные в ходе диагностики по методике на основе системы заданий 
О.С. Ушаковой и Е.М. Струниной [8] для обследования семантического развития младших дошколь-
ников с результатами исследования по анкете С.С. Степанова «Стиль воспитания ребенка в семье» [7], 
можно сделать вывод о том, что стиль семейного воспитания оказывает непосредственное влияние  
на формирование семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста.

Нами была выдвинута гипотеза, согласно которой коррекционно- логопедическая работа по фор-
мированию семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного возраста будет наиболее ус-
пешной при реализации следующих условий:

‒	 родители будут придерживаться тех стилей воспитания, которые будут благоприятно влиять  
на развитие личности и речи ребенка;

‒	 логопедическая работа по развитию семантической стороны речи у детей младшего дошколь-
ного возраста будет учитывать особенности формирования семантической стороны речи в онтогенезе 
и особенности когнитивного и речевого развития детей младшего дошкольного возраста;

‒	 в дошкольном образовательном учреждении и дома будет создана насыщенная, доступная, раз-
вивающая предметно-пространственная среда;

‒	 будет осуществляться активное взаимодействие дошкольной образовательной организации  
с семьями воспитанников с использованием различных форм работы: индивидуальные и групповые 
консультации, рекомендации по проведению дидактических игр дома, оформление наглядной инфор-
мации, проведение родительских собраний.

На формирующем этапе исследования была проведена консультативная работа с родителями с це-
лью осведомления их о том, какие бывают стили семейного воспитания и какое влияние они оказыва-
ют на развитие ребенка, а также с целью оптимизации процесса формирования семантической сторо-
ны речи детей младшего дошкольного возраста на уровне семьи.

Коррекционная работа длилась 4  недели. Проведено 10  индивидуальных встреч с родителями 
каждого из воспитанников, 1 консультация со всеми родителями совместно с психологом и 3 темати-
ческих родительских собрания. Работа с детьми проходила в групповом формате по 2 раза в неделю. 
Всего было проведено 8 занятий.

Непосредственно коррекционно-логопедическая работа с детьми младшего дошкольного возра- 
ста была направлена на формирование семантической стороны речи ребенка младшего дошкольного 
возраста с учетом стилей семейного воспитания.

Разработанный нами комплекс педагогических мероприятий, имеет следующие направления: 
уточнение названий предметов и активизация в речи слов, обозначающих предметы, выраженные име-
нем существительным; развитие умения понимать и использовать в речи слова-признаки и качества 
предметов, выраженные именем прилагательным; развитие умения называть слова-действия (глаго-
лы), связанные с движением, состоянием; развитие умения сравнивать и называть парные противопо-
ложные признаки предметов; развитие умения понимать и использовать в речи обобщающие слова.

По завершении коррекционно-логопедической работы нами был организован контрольный экс-
перимент, который показал, что можно говорить об успешности проведённой работы. При исследо-
вании стилей семейного воспитания на контрольном этапе, как и на констатирующем, применялась 
анкета С.С. Степанова «Стиль воспитания ребенка в семье» [Там же]. После коррекционного воздей-
ствия в выборке родителей, воспитывающих детей младшего дошкольного возраста, демократический 
стиль семейного воспитания демонстрируют 8 семей (80%, динамика составила 20%). Авторитарного 
стиля семейного воспитания придерживаются 2 семьи (20%, динамика составила 10%), а либерально- 
попустительского стиля не придерживается ни одна семья (0%, динамика составила 10%).
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При повторной диагностике уровня сформированности семантической стороны речи у детей 
младшего дошкольного возраста так же, как и н  констатирующем этапе использовалась методика  
на основе системы заданий О.С.  Ушаковой и Е.М.  Струниной  [8] для обследования семантическо-
го развития младших дошкольников. Анализ результатов исследования показал, что низкий уровень 
наблюдается у 1 человека (10%, динамика составила 40%), средний уровень демонстрируют 6 чело-
век (60%, динамика составила 40%) и высокий уровень – 3 человека (30%, динамика составила 0%).

Таким образом, нам удалось расширить представления родителей о том, какие бывают стили се-
мейного воспитания, как они влияют на развитие ребенка и какой из них является наиболее благопри-
ятным. Также, родителям стало известно о важности проведения коррекционных занятий в домашних 
условиях, нами были предложены конкретные упражнения и игры, которые можно использовать дома. 
Это позволило организовать комплексное коррекционное воздействие как со стороны дошкольного об-
разовательного учреждения, так и со стороны родителей, вследствие чего коррекционная работа, на-
правленная на формирование семантической стороны речи, стала гораздо эффективнее.
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The article deals with the characteristics of the styles of the family education of the children of the younger preschool age  
on the basis of the analysis of the psychological and pedagogical literature. There are considered the theoretical  

aspects of the peculiarities of the development of the semantic aspect of speech of the child of the younger  
preschool age. The authors give the data of the diagnostics of education’s style of children  

in families and the level of the development of the semantic aspect of speech  
of the children of the younger preschool age considering the styles  

of the family education, there are analysed  
the results of the work.

Key words: family, family education, style of family education, 
semantic aspect of speech, younger preschool age.

© Шевякова П.В., Бондаренко Т.А., 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

155

УДК 376.37
Е.А. ЯШКИНА

(evgeniyayashckina@mail.ru)
Волгоградский государственный социально-педагогический университет

ФОРМИРОВАНИЕ МНОГОЗНАЧНОГО ЗНАЧЕНИЯ СЛОВА У ДЕТЕЙ  
С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ*

Анализируются слова с многозначным значением и процесс их формирования у детей с общим недоразвитием речи. 
Выявляются основные критерии определения уровня сформированности понимания слов с многозначным  

значением у детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи. Определяются  
этапы работы по формированию многозначного значения слова.

Ключевые слова: многозначное значение слова, дети с общим недоразвитием речи, 
дошкольный возраст, критерии исследования, этапы формирования  

многозначного значения слова.

Слово – это минимальная единица речи. Внешняя форма слова состоит из звуковой оболочки, зву-
ка или комплекса звуков, соответствующего законам того или иного языка. Однако не всякий звуковой 
комплекс будет являться словом. Слово, кроме внешней формы, должно иметь и внутреннее содержа-
ние. Лексическое значение слова и есть его внутреннее содержание.

Слова могут быть не только однозначными, но и многозначными. Однозначные слова имеют 
только одно значение, они как правило входят в различные тематические группы, например, названия 
одежды (куртка, шапка, шуба) или предметы обихода (кастрюля, чайник, сахарница). Однако большая 
часть слов в словаре имеют не одно, а несколько значений. Такие слова называются многозначными, 
т. е. способными одновременно с основным значением выражать целый ряд других значений. Эти зна-
чения возникают в результате переносимого употребления основного значения. Многозначность слов 
является важнейшим источником словарного запаса русского языка [7].

Н.М. Шанский выделяет такие переносы значений слов: 
‒	 на основе сходства по цвету: лисичка – гриб и лиса; по форме: баранка – хлебобулочное, изде-

лие руль автомобиля; по внутренним качествам и свойствам: морж – морское животное и человек, ко-
торый плавает в открытых водоемах зимой;

‒	 по смежности (временной, логической, пространственной): группа – дети, посещающие дет- 
ский сад, помещение в детском саду; 

‒	 по функции: дворник – очистительное устройство на стекле автомобиля и человек, убирающий 
улицы [6].

Одним из направлений в развитии речи детей дошкольного возраста является ознакомление  
с многозначными словами. При работе с многозначными словами не только расширяется и обогащает-
ся словарный запас детей, но и развивается их логическое мышление. Знание широкого спектра значе-
ний многозначных слов помогает дошкольнику понимать услышанное.

У дошкольников с общим недоразвитием речи нарушение развития словаря проявляется в отста-
вании в формировании семантических полей по сравнению с нормой.

Актуальность исследования. В дошкольном возрасте у детей должна быть сформирована вся 
система родного языка, в которую входит – формирование многозначного значения слова у детей с об-
щим недоразвитием речи. Актуальность темы исследования обусловлена недостаточной работой над фор-
мированием понимания многозначности значения слова, как отдельного направления словарной работы.

Проблема исследования заключается в выявлении особенностей формирования, понимания 
и употребления многозначных слов дошкольниками с общим недоразвитием речи.

* Работа выполнена под руководством Фуреевой Е.П., кандидата педагогических наук, доцента кафедры специальной педагоги-
ки и психологии ФГБОУ ВО «ВГСПУ».
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Объект исследования: процесс формирования представления о  многозначном значении слова 
у детей с общим недоразвитием речи.

Предмет исследования: особенности формирования представления о  многозначном значении 
слова у детей с общим недоразвитием речи.

Цель исследования состоит в выявлении особенностей формирования представления о много-
значном значении слова у детей с общим недоразвитием речи и разработке серии логопедических за-
нятий на формирование представления о многозначности слова для детей этой группы.

Гипотеза: представление о многозначном значении слова у детей с общим недоразвитием речи 
будет формироваться успешнее, если:

‒	 своевременно выявлено недостаточное представление о многозначном значении слова у детей 
с общим недоразвитием речи;

‒	 разработана серия логопедических занятий по формированию представления о многозначном 
значении слова у детей с общим недоразвитием речи;

‒	 подобраны и систематизированы специальные игры и упражнения на формирование представ-
ления о многозначности слова у детей с общим недоразвитием речи;

‒	 проведена целенаправленная работа по формированию представления о многозначном значе-
нии слова у детей с общим недоразвитием речи.

Задачи:
1.	 Проанализировать разработанность проблемы формирования представления о многозначном 

значении слова у детей с общим недоразвитием речи в литературных источниках.
2.	 Изучить особенности формирования представления о многозначном значении слова у детей  

с общим недоразвитием речи.
3.	 Подобрать и систематизировать игры и игровые упражнения, которые будут использоваться 

на логопедических занятиях по формированию представления о многозначном значении слова у детей 
с общим недоразвитием речи.

4.	 Апробировать разработанную серию коррекционно-логопедических занятий, направленную  
на формирование представления о многозначном значении слова у детей с общим недоразвитием речи, 
и определить результативность этой работы.

База исследования: МДОУ «Детский сад № 100 Центрального района Волгограда».
Для исследования уровня сформированности понимания слов с многозначным значением у де-

тей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи была адаптирована и использована «Методика 
выявления уровня развития активного словаря», разработанная О.С. Ушаковой и Е.М. Струниной [5].

Исследование включало следующие критерии: 
‒	 понимание многозначного слова-предмета и слов-омонимов;
‒	 понимание многозначного слова-признака;
‒	 понимание многозначного слова-действия;
‒	 понимание фразеологизмов.
Каждый критерий оценивался определенным количеством баллов:
4 балла – высокий уровень понимания значения многозначного слова, задание выполняет само-

стоятельно и без ошибок;
3 балла – средний уровень понимания значения многозначного, задание выполняет самостоятель-

но с незначительными ошибками; 
2 балла – уровень ниже среднего, задание выполняет с небольшой помощью логопеда с незначи-

тельными ошибками;
1 балл – низкий уровень понимания значения многозначного, задание выполняет только с помо-

щью логопеда; 
0 баллов – задание не выполняет. 
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Таким образом, максимальный балл диагностики – 16. Исходя из максимального количества бал-
лов, можно выделить три уровня сформированности номинативной функции речи. Низкий уровень 
ставится при выполнении 0–49% заданий (0–7 баллов); средний уровень при выполнении 50–89% за-
даний (8–13 баллов); высокий уровень: 90–100% (14–16 баллов).

В исследовании участвовало 16 человек. Результаты исследования уровня сформированности по-
нимания многозначного значения слова у детей с общим недоразвитием речи отображены в табл.

Таблица

Результаты исследования уровня сформированности  
понимания многозначного значения слова у детей с общим недоразвитием речи

№ Имя Фамилия
Баллы 

Баллы Процент 
выполнения Уровень 

№ 1 № 2 № 3 № 4
1 Анастасия С. 2 1 2 1 6 38% Низкий 
2 Ангелина С. 2 1 1 0 4 25% Низкий 
3 Анна Т. 2 2 2 1 7 45% Низкий 
4 Артем М. 2 1 1 1 5 30% Низкий 
5 Виктория Л. 2 1 1 1 5 30% Низкий 
6 Владислав К. 2 2 2 1 7 45% Низкий 
7 Денис Н. 2 1 1 0 4 25% Низкий 
8 Захар С. 2 2 1 1 6 38% Низкий 
9 Игнат В. 2 1 1 0 4 25% Низкий 
10 Константин Л. 2 2 1 1 6 38% Низкий 
11 Кристина З. 2 1 2 0 5 30% Низкий
12 Макар С. 2 1 1 1 5 30% Низкий 
13 Матвей О. 2 1 1 0 4 25% Низкий 
14 Павел Д. 3 2 2 1 8 50% Средний 
15 Родион З. 3 2 2 1 8 50% Средний 
16 Роман Г. 2 2 2 1 7 45% Низкий 

По итогам обследования уровня сформированности понимания многозначного значения слова 
у 16  (88%) детей дошкольного возраста с  общим недоразвитием речи выявлен низкий уровень,  
у 2 (12%) дошкольников – средний уровень понимания многозначного значения слова. Наше исследо-
вание подтвердило необходимость проведения логопедической работы по формированию многознач-
ного значения слова у дошкольников с общим недоразвитие речи.

Работа по формированию многозначного значения слова у детей дошкольного возраста проводит-
ся поэтапно. 

Первый этап – знакомство с новыми словами. Этот этап направлен на формирование у детей до-
школьного возраста с общим недоразвитием речи понятий многозначных слов. На этом этапе рабо-
ты детей знакомятся со словами, которые могут обозначать одновременно как предметы, так действия  
и признаки. Например, слово «кулак». Кулак – сжатая кисть руки, кулак – богатый крестьянин. 

Второй этап – закрепление и уточнение значений. Этот этап направлен на закрепление и уточне-
ние понятий слов, которые имеют не одно значение. На этом этапе работы у детей происходит углуб-
ление понятий многозначных слов. 

Третий этап – активизация в речь слов, имеющих несколько значений. Этот этап направлен на са-
мостоятельное применение детьми полученных знаний, умений, навыков в ситуативной речи. На этом 
этапе осуществлялось закрепление умения выбирать из словарного запаса подходящее по семантике слова. 
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Таким образом, у детей с общим недоразвитием речи на разных уровнях по-разному формиру-
ется словарный запас, проявляется разница объема пассивного и активного словаря, поэтому работа 
над многозначностью слов имеет большое значение. Данная работа должна идти не по пути накопле-
ния новых слов, а в направлении усвоения и раскрытия многозначности уже известных слов. При пра-
вильной организации системы занятий, у детей с общим недоразвитием речи будет повышаться уро-
вень сформированности многозначного значения слова.

В настоящее время продолжается изучение проблемы, а также проводится специализированная 
работа по формированию многозначного значения слова у детей с общим недоразвитием речи на ло-
гопедических занятиях.
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ИНСТИТУТЫ БРАКА В КИТАЕ И РОССИИ: ИСТОРИКО-КУЛЬТУРНЫЙ АСПЕКТ*

Рассматриваются институты брака в Китае и России в историко-культурном аспекте. Определяются общие  
и различные черты и тенденции их деятельности по регулированию брачного  

возраста и решению вопроса о расторжении брака.

Ключевые слова: институт брака, Китай, Россия, брачный возраст, расторжение брака.

Введение
Данная статья является частью авторского исследования «Концепт “брак” в китайском и русском 

этноязыковом сознании», направленной на выявление интегральных и дифференциальных признаков 
смыслового содержания названной когнитивной единицы у носителей неблизкородственных культур. 
В связи с тем, что нас интересует и историко-культурный аспект исследуемой проблемы, мы посчита-
ли возможным рассмотрение в данном аспекте институтов брака в Китае и России. Для освещения это-
го вопроса мы используем китайские и российские исторические документы, а также научные работы 
китайских и российских специалистов.

Цель данной работы – выявить общие и различные черты и тенденции работы институтов брака  
в Китае и России по регулированию возрастных параметров вступающих в брак людей и решению во- 
проса о расторжении брака.

Описание исследования
Рассмотрим деятельность института брака в Китае по регулированию брачного возраста.
В книге эпохи западного Чжоу (1027 до н. э. – 770 до н. э.) написано, что мужчины могут же-

ниться в возрасте не ранее 30 лет, а женщины не раньше 20 лет, в другой книге этого периода пред-
писывалось мужчине вступить в брак в возрасте не раньше 20 лет, а женщине – 15 лет. В период 
Чуньцю (770 – 476/403 гг. до н. э.) мужчинам приказывали жениться в возрасте до 20 лет, а женщи-
нам – до 17 лет [11].

В династии Западная Хань (206 г. до н. э. – 24 г. н. э.) женщинам приказывали выходить замуж  
в возрасте до 15 лет, иначе увеличивали налоги для родителей в пять раз [Там же].

В династии Северная Ци (550 – 557  гг.) приказывали выдавать дочерей замуж в возрасте с 14  
до 20 лет. Если это не выполнялось, родителей приговаривали к смертной казни [Там же].

В династии Тан (618 – 907 гг.) при правлении Тан Тайцзун мужчины могли жениться в возрасте 
после 20 лет, а женщины могли выйти замуж в возрасте после 15 лет. При императоре Тан Сюаньцзун 
– мужчины\ после 15, а женщины после 13 лет [Там же].

В 1934 г. был принят «Закон о браке китайской Советской Республики», который создал новую 
брачную систему, основанную на свободе брака и равенстве между мужчинами и женщинами. Закон 
гласит: «Возраст вступления в брак мужчины должен превышать 20 лет, а женщины – 18 лет» [Там же].

В 1981 г. 1 января вступил в силу новый Закон о браке. В нём был увеличен брачный возраст  
на 2 года для мужчин и женщин (22 года для мужчин и 20 лет – для женщин) [Там же].

В настоящее время мужчины могут вступать в брак в возрасте от 22 лет, а женщины от 20 лет [Там же].
* Работа выполнена под руководством Чеснокова  И.И., доктора филологических наук, профессора кафедры русского языка  

как иностранного ФГБОУ ВО «ВГСПУ».

© Пань Юнвэнь, 2021



Студенческий электронный журнал «СтРИЖ».
№ 2(37.2). 30 апреля 2021 ■ www.strizh-vspu.ru

160

Таким образом, в разных периодах истории Китая законный возраст вступления в брак сильно  
варьируется: максимальный возраст вступления в брак для мужчин составляет 22 года, минимальный 
возраст – после 15 лет, максимальный возраст вступления в брак для женщин – после 20 лет, мини-
мальный возраст – после 13 лет. В целом до 1981 г. законный возраст вступления в брак в Китае уве-
личивался.

Теперь рассмотрим деятельность института брака в Китае по решению вопроса о разводе супругов.
В эпоху Ся, Шан, Западное Чжоу, Чуньцю брак заключается строго в соответствии с волей роди-

телей и будущего мужа, женщины в семье фактически имеют статус «рабынь».
В начале династии Хань существовало чёткое правило: «семь законных поводов для развода с же-

ной»: бездетность, прелюбодеяние, непослушание в отношении родителей мужа, болтливость, воров- 
ство, ревность и дурная болезнь. Однако определялись три случая, когда нельзя было отсылать от себя 
жену: если ей уже некуда вернуться, если с нею пережил трёхлетний траур или если женился бедным, 
а при ней разбогател. Они имели определённое прогрессивное значение, но существенным образом  
не влияли на патриархальную этику [10].

В бракоразводной системе династии Цин, к вышеназваному правилу и исключению из этого пра-
вила добавлялось следующее: если одна из сторон совершает преступление, то брак может быть рас-
торгнут [Там же].

В гоминьдановский период существуют две формы развода: «развод по обоюдному согласию»  
и «развод с одной стороны» [Там же].

В 1934  г. под руководством Коммунистической партии был официально обнародован «Закон  
о браке китайской Советской Республики», который устанавливал условия и порядок заключения бра-
ка и развода: «... Если и мужчины, и женщины согласны на развод, то они могут развестись. Если одна 
из сторон настаивает на разводе, то можно развестись, но развод должен быть зарегистрирован в го-
родском правительстве» [Там же].

Сегодняшняя бракоразводная система даёт свободу расторжения брака и мужчинам, и женщинам 
и уравнивает их в правах.

Китайская система разводов прошла четыре этапа. 
Первый этап – это период рабовладельческого общества, не было свободы вступать в брак, раз-

вод тоже не являлся свободным.
Второй этап – это период феодального общества, когда появились новые формы развода: прину-

дительный развод и развод путём согласования.
Третий этап – это период гоминьдановского правительства, феодальная система, существовав-

шая более двух тысяч лет, была свергнута. Наиболее заметным изменением в это время стало принятие 
принципа капиталистической свободы развода.

Четвёртый этап – это период жизни страны под руководством Коммунистической партии,  
в это время устанавливался принцип свободы брака и развода. По сравнению с прошлым, это – новая 
брачная система, которая впервые по-настоящему дала юридические гарантии права мужчин и жен-
щин на развод, а также значительно повысила социальный статус женщин.

Таким образом, бракоразводная система Китая на ранних этапах своего существования строилось 
на неравенстве мужчин и женщин: женщины не имели независимого экономического и политического 
статуса. По мере развития общества институт брака в Китае стремится к совершенствованию, развива-
ется в сторону демократизации, предоставляя людям свободу вступления в брак и расторжения брака 
и уравнивая права мужчин и женщин в этих процессах.

Теперь перейдем к рассмотрению деятельности института брака в России по регулированию брач-
ного возраста.

До начала XX в. в России основной формой брака являлся церковный брак, при этом венчание 
было неотъемлемой частью свадебного ритуала. В этом случае условия заключения брака регулиро-
вались церковным брачным законодательством. До начала XVIII в. основным руководством для мо-
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лодых супругов был «Домострой», написанный церковным деятелем Сильвестром ещё в XVI  в. 
В те времена браки обычно заключались по воле родителей, точнее говоря, они основывались на взаи-
мовыгодном слиянии родов или семейств [2].

Брачный возраст в России стал устанавливаться ещё в период Древней Руси. Браки заключа-
лись в очень раннем возрасте: мужчины могли жениться в 11 лет, а женщины могли выходить замуж  
в 10 лет [4, с. 486].

При Екатерине II в 1774 г. церковь устанавливала бракоспособный возраст в 13 лет для женщин  
и в 15  лет для мужчин, определяла также предельный брачный возраст для тех и других – 80  лет  
от рождения [3].

В 1835 г., не церковным, а уже государственным законом установлен запрет на вступление в брак 
лицам мужского пола ранее 18, а женского – 16 лет от рождения [6].

16 сентября 1918 г. сессией ВЦИК РСФСР был принят первый кодекс – «Кодекс законов об ак-
тах гражданского состояния, брачном, семейном и опекунском праве», он установил брачный возраст  
для мужчин – 18 лет, для женщин – 16 лет [3].

С 1 января 1927 г. вступил в действие «Кодекс законов о браке, семье и опеке РСФСР», которым 
был принят единый брачный возраст для мужчин и женщин – 18 лет [Там же].

Основы законодательства СССР и союзных республик о браке и семье от 27.06.1968 г. также ус-
тановили единый брачный возраст для мужчин и женщин в 18 лет [6].

В настоящее время согласно «Семейному кодексу Российской Федерации» брачный возраст со-
ставляет 18 лет, верхний предельный возраст регистрации не органичен [5].

При наличии уважительных причин органы местного самоуправления по месту жительства лиц, 
желающих вступить в брак, вправе по просьбе данных лиц разрешить вступить в брак лицам, достиг-
шим возраста 16 лет [Там же].

Таким образом, как в прошлом, так и в настоящем законный возраст вступления в брак в России 
относительно низок, что во многом тесно связано с общей численностью населения России.

Рассмотрим деятельность института брака в России по решению вопроса о разводе супругов.
Древнерусское бракоразводное право возникло вместе с венчальным браком и основывалось  

на византийской традиции. По учению древнерусского права, прекращение брака обусловливалось 
только физической смертью [4, с. 506].

В языческую эпоху господствовало понятие, что брак (с одной женой) простирается и за пределы 
гроба. Правовой статус жен был настолько низок, что они не могли просить развода по собственной 
инициативе. А муж был владельцем жены [Там же].

Со времён Древней Руси закон, который устанавливал статус супругов и членов семьи, базиро-
вался на основании их классового статуса. Сборник законов 1550 г. и Кодекс конференции 1649 г. ус-
танавливали правила расчета размера компенсации, предоставляемой женщине на основе социально-
го статуса ее мужа [7].

В XVIII и XIX вв. Православная Церковь установила следующие юридические основания для раз-
вода: измена одного из супругов, неспособность мужа поддерживать половую дееспособность в отно-
шениях жены, длительное неизвестное местонахождение, двоеженство, болезнь, несовершеннолетие 
одного из супругов и неправильное кровное родство. На самом деле формально подать на развод мог-
ла только аристократия, а право на развод других сословий оставалось лишь теоретически, поскольку 
причины развода по каноническому праву часто не рассматривались епископом [Там же].

Петр I в 1720 г. позволил жёнам сосланных на вечную каторжную работу или выходить замуж  
за других, или поступать в монашество, или оставаться вне брачного союза [4].

19  декабря 1917  г. был принят декрет «О расторжении брака», рассмотрение бракоразводных 
дел возлагалось на местные суды (если инициатором развода был один из супругов), либо в органах 
ЗАГС (если инициаторами развода были оба супруга) [3].
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Церковный брак, заключенный после 1918  г., не считался действительным. Новый брачно- 
семейный кодекс 1926  г. приравнял все фактические браки к зарегистрированным. Законодатель-
но сталинскую модель семейного союза оформил Указ Президиума Верховного Совета СССР  
от 8 июля 1944 г.: юридически действительным признавался лишь зарегистрированный брак, усложни-
лась система расторжения брака [2].

Указом Президиума Верховного Совета СССР от 10 декабря 1965 г. «О некотором изменении по-
рядка рассмотрения в судах дел о расторжении брака» был существенно упрощен порядок расторже-
ния брака [Там же].

В 1977 г. семейные нормы впервые вошли в Конституцию СССР: «Статья 53. Семья находится 
под защитой государства. Брак основывается на добровольном согласии женщины и мужчины; супру-
ги полностью равноправны в семейных отношениях» [Там же].

Следует отметить, что в советский период бракоразводный процесс приобрел более цивилизован-
ные черты, что даже в определенной степени явилось следствием признания прав за женой (женщи-
ной). Развод мог быть совершен по взаимному согласию супругов в органах записи актов гражданско-
го состояния. Однако лишь в суде мог быть расторгнут брак при наличии несовершеннолетних детей, 
спора об имуществе, алиментах, несогласии другого супруга [1].

Таким образом, Российское бракоразводное право проходит четыре основных этапа.
Первый этап – это этап религиозного права, который отрицает свободу развода и даже запрещает 

развод, а российское религиозное право рассматривает брак как естественную обязанность, а не част-
ное право.

Второй этап был после Октябрьской революции, когда большевистская партия ставила своей це-
лью упрочение социалистического режима и уничтожение остатков капиталистического строя.

Третий этап, после Великой Отечественной войны, был обусловлен резким сокращением чис-
ленности населения, особенно резким сокращением численности мужчин, поэтому брачно-семейное  
законодательство на данном этапе направлено на поддержание стабильности брака и семьи и не способ- 
ствует свободе развода.

Четвертый этап – после распада Советского Союза до настоящего времени российское брачное за-
конодательство вновь отстаивало свободу развода, защищало интересы обоих супругов.

Совокупность этих четырех этапов законодательства отражает ход изменений, переживаемых 
российским обществом в целом.

Итак, бракоразводная система в России, как в своем становлении, так и в своем развитии, находи-
лась под сильным влиянием религии, обычаев и культуры, долгое время не двигалась в сторону сво-
боды развода. Только в советское время семейное право основывалось на свободном браке и свобод-
ном разводе и ограничивало влияние церкви на семейные отношения, поощряя моногамию и равенство 
супругов. 

Заключение
Общей чертой работы институтов брака в Китае и России по регулированию брачного возраста 

является варьирование возрастных параметров вступающих в брак людей в зависимости от социально- 
экономической ситуации в стране в определенный историко-культурный период. При этом сами 
возрастные параметры вступающих в брак людей в сопоставимые историко-культурные периоды  
различаются.

Общей тенденцией этой деятельности институтов брака в Китае и России является увеличение 
возраста вступающих в брак людей. При этом в настоящее время возрастная планка в Китае выше,  
чем в России.

Общей чертой работы институтов брака в Китае и России по решению вопроса о разводе является 
варьирование условий развода в зависимости от социально-экономической обстановки в стране в оп-
ределенный историко-культурный период. При этом сами условия развода в сопоставимые историко-
культурные периоды различаются.
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Общей тенденцией этой работы институтов брака в Китае и России является расширение прав  
и свобод супругов (в первую очередь – женщин) на выход из брака. В настоящее время в Китае и Рос-
сии в решении вопроса о разводе каких-либо существенных отличий не обнаруживается.

Изученный материал позволяет отметить историко-культурную направленность работы институ-
тов брака в Китае и России на оптимизацию брачных отношений с учетом интересов государства, об-
щества и личности.
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INSTITUTIONS OF MARRIAGE IN CHINA AND RUSSIA:  
HISTORICAL AND CULTURAL ASPECT

The article deals with the institutions of marriage in China and Russia in the historical and cultural aspect.  
There are defined the general and different features and trends of their work directed to the regulation  

of marriage age and solving the question of the dissolution of marriage.
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