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особое значение на современном культур-
но-историческом этапе, поскольку сейчас 
активно смешиваются разные типы этни-
ческих культур, сталкиваются разные сте-
реотипы организации жизнедеятельности. 
Она опосредует актуальное воздействие со-
циальной системы интериоризированными 
ею в ее семье схемами жизнедеятельности и 
способами организации действий. Личная 
позиция матери, ее отношение и степень 
согласованности с семейно-родовыми и 
внесемейными системами, детерминирую-
щими жизнедеятельность, сказывается на 
восприятии ребенком этих систем, а также 
на способе его взаимодействия с ними.

Данная информация может помочь 
значительно улучшить качество педаго-
гических программ, разрабатываемых на 
современном культурно-историческом эта-
пе, так как их успех сегодня во многом за-
висит от учета социо-культурных факторов 
в воспитании детей. Учитывая влияние 
социальной ситуации развития ребенка на 
его характеристики действия, педагоги мо-
гут иметь дело не столько с ребенком, как 
с «чистой доской», и не столько с его лич-
ностными, индивидуальными характерис-
тиками, сколько с открытыми закономер-
ностями функционирования той или иной 
социо-культурной ориентации ребенка. 
Опираясь на эти данные, можно строить бо-
лее продуктивные методы взаимодействия 
педагога с ребенком и подачи ему предмет-
ной стороны деятельности. 
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MOTHER’S SOCIAL POSITION AND 

THE ORIENTATION CHARACTER OF 
CHILD UNDER SCHOOL AGE IN HIS ACT

Abstract: This article is about the so-
cio-cultural determination of child’s orien-
tation in acts. In this abstract we specify the 
assumption of the social situation of devel-
opment through family social surroundings 
and actual out-of- family social surround-
ings. We are considering the problem of the 
peculiarities of mother’s influence on the ori-
entation character of child under school age 
in organization of his action. We produce the 
results of our investigation, which aimed to 
reveal the connection between mother’s so-
cial position and the character of child’s or-
ganization of his action.
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Аннотация: Описан нейропсихологи-
ческий подход к формированию чтения и 
письма у детей с трудностями обучения в 1-
2 классах общеобразовательной школы на 
основе перехода от глобального чтения тек-
ста с опорой на картинку к чтению предло-
жений и отдельных слов.

Ключевые слова: обучение чтению и 

письму, трудности в обучении, нейропси-
хология детского возраста. 

Основной задачей школьного обуче-
ния является развитие личности ученика, 
его творческого потенциала, писал В.А. Су-
хомлинский [5; 102]. Одной из важнейших 
сторон развития личности по Л.С. Выготс-
кому выступает процесс овладения своим 
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поведением через знак и символ (сигнифи-
кация) [1; 140] . В историческом развитии 
человеком создано много знаковых систем, 
которые видоизменялись и развивались, 
влияя на развитие его психики. Известны-
ми знаковыми системами являются жест, 
рисование, игра и др. Рисование Л.С. Вы-
готский считал «графической речью, гра-
фическим рассказом о чем-либо». Таким 
образом, у истоков письма лежит истори-
ческое развитие знаково-символической 
деятельности. И письмо является одним из 
видов знаковых систем, т.е. психическим 
процессом сложного генеза и структуры. 
Письменная речь занимает одно из важней-
ших мест в психике человека. Кроме того, в 
процессе обучения в начальной школе чте-
ние играет, пожалуй, центральную роль, 
поскольку от успешного освоения ребенком 
чтения зависит и освоение других учебных 
дисциплин, предъявляемых в основном че-
рез вербальные пособия. 

Однако практика показывает, что су-
щественная доля детей испытывает труд-
ности в чтении, которые выявляются как 
чисто педагогическими методами, так и 
нейропсихологически.

В структуре нейропсихологического 
обследования [8] для диагностики чтения 
применяется озвученное прочтение корот-
кого рассказа, затем ответ на ряд вопросов 
по его содержанию и пересказ.

«Жадная собака»: Собака бежала по 
мостику через речку, а в зубах несла мясо. 
Увидела себя в воде и подумала, что там 
другая собака мясо несет. Она бросила свое 
мясо и кинулась отнимать у той собаки.

Того мяса вовсе не было, а свое волной 
унесло. И осталась собака ни с чем.

После прочтения рассказа ребенку за-
дают следующие вопросы: чему учит этот 
рассказ? Собака поступила правильно или 
неправильно?

Вот как этот рассказ был прочитан и 
воспроизведен некоторыми детьми (с со-
хранением авторской орфографии и пунк-
туации).

Игорь С., 7 лет, 1-й класс, слоговое, но 
беглое чтение, с проглатыванием оконча-
ний, отвечает на вопросы:

1. Чему учит? – “Там собака была 
жадная, думала что там настоящая другая 
собака, а не просто отражение…” - Игорь, 
это ты пересказываешь рассказ, а чему он 
учит? – “Он учит нас читать”.

2. Собака правильно поступила? – 
Нет, потому что без сосисок осталась.

Пересказ: «Собака гуляла, а в зубах у 
нее было мясо, увидела собака в воде, и по-
думала, что другая собака, кинулась отни-
мать сосиски, пока отнимала, волна унесла, 
и сосисок больше не осталось».

Герман А., 10 лет, 4-й класс, чтение 
слоговое, антиципирующее (с перестанов-
ками слогов), отвечает на вопросы:

1. Чему учит? – “Быть жадным не-
льзя”.

2. Правильно поступила? – “Плохо 
поступила. Начала плескаться и сама без 
куска мяса осталась”.

Пересказ: «Несла собака кусок мяса, 
и смотрит в воду, и видит там еще одна со-
бак с мясом, и начала плескаться, как буд-
то ее бьет…».

Из приведенных примеров видно, что 
трудности, испытываемые детьми, касают-
ся не только и не столько сенсомоторного 
уровня чтения (четкое аудирование), сколь-
ко смыслового уровня, способности понять 
и воспроизвести значимые детали текста, 
пусть и краткого.

Сложность процесса смыслового вос-
приятия письменной речи, понимания тек-
ста обусловливается его неоднородностью: с 
одной стороны, чтение – процесс непосредс-
твенного чувственного познания (сенсомо-
торный акт), с другой – представляет собой 
опосредованное отражение действительнос-
ти (работу в знаково-символической систе-
ме). Поэтому чтение нельзя рассматривать 
как простое действие, оно является слож-
ной деятельностью, вовлекающей систему 
высших психических функций, таких как 
смысловое восприятие и внимание, память 
и мышление и, конечно же, речь [10; 255].

Особенно отчетливо аналитико-син-
тетическое чтение проявляется на ранних 
этапах его развития у ребенка, анализи-
рующего буквы, потом переводящего их 
в звуки, объединяет в слоги, и уже потом 
синтезирует слово. На поздних этапах фор-
мирования чтения процесс носит более 
сложный характер – схватывается (по дан-
ным исследования движений глаз) лишь 
ограниченный комплекс букв, несущих 
основную информацию (чаще всего – ко-
рень слова), и по нему восстанавливается 
значение всего слова. Для достижения пра-
вильного понимания читающий нередко 
возвращается к прочитанному для про-
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верки выдвинутой «гипотезы» с реальным 
словом. Такая антиципирующая стратегия 
чтения с последующим контролем обес-
печивается сложными движениями глаз. 
Было установлено, что отсутствие возмож-
ности у глаза двигаться вперед или назад по 
строке разрушает «зону прогноза», обеспе-
чивающую оптимальное качество чтения в 
момент фиксаций глаза на слове [10; 257].

Таким образом, можно выделить по 
крайней мере два взаимодействующих 
уровня в процессе чтения: сенсомоторный и 
семантический. На первом уровне осущест-
вляется звуко-буквенный анализ, удержа-
ние полученный информации в памяти, 
сличение «смысловых догадок» с получен-
ным материалом. Иными словами, сенсо-
моторный уровень отвечает за «технику» 
чтения – скорость и точность восприятия. 
Семантический же уровень обеспечивает 
собственно смысловые догадки, понимание 
полного значения и смысла информации 
и включает в себя звенья специфической 
мотивации, построения целенаправленной 
деятельности, кинетическое звено (пере-
ключение между сенсомоторными акта-
ми), и понимание как отдельных слов, так 
и целостных фраз и текстов. Последнее 
обеспечивается двумя различными с точки 
зрения нейропсихологии процессами: если 
понимание слов и логико-грамматической 
структуры фраз обеспечивается задними от-
делами мозга (в основном – теменно-височ-
ными), то понимание смысла текстов вов-
лекает так называемые «высшие синтезы», 
иными словами – сличение предъявленной 
задачи с имеющимся опытом индивида, за 
что ответственны уже лобные доли.

Особую роль играет в чтении контекст 
– как внешний (весь прочитанный текст), 
так и внутренний (читаемый абзац, предло-
жение). Для больных с поражениями мозга, 
особенно с моторными формами алексии, 
характерно лучшее понимание целостных 
текстов и отдельных слов в сравнении с 
предложениями [10; 262].

Для формирующего обучения детей, 
испытывающих трудности в освоении чте-
ния, следует начинать работу с уровня за-
конченного текста [9], объемом не более 2-3 
строк (абзац), имеющего доступное ребен-
ку содержание (желательно, повествова-
тельного характера) и смысл (как пример 
– «Лев и мышь»). Предложения в тексте 
должны быть короткими в 3-4 слова из 3-

4 слогов (желательно открытых) – двух-
словные предложения более сложны для 
восприятия на начальном этапе обучения 
чтению.

Необходимо подготовить полтора-
два десятка рассказов с иллюстративным 
материалом – желательны как сюжетные 
картинки, так и отдельные картинки, от-
ражающие происходящее, но наклеенные 
на единый лист бумаги с символическим 
изображением предиката, например в виде 
стрелки (Лев →мышь= лев поймал мышь; 
девочка →лес= девочка пошла в лес).

Последовательность методов при ра-
боте с текстом:

1. Прочитать и рассказать «О чем рас-
сказ» (общее понимание, уровень глобаль-
ного чтения и смысловых догадок).

2. Разобрать ошибки в чтении (как 
смысловые, так и сенсомоторные).

3. Выложить полоски бумаги по чис-
лу предложений в тексте, посчитав число 
предложений вместе с ребенком (отметить 
ошибки в подсчете).

4. Назвать рассказ, вспомнить сколь-
ко было в нем предложений.

5. Перейти ко второй части рассказа 
(также размером в 1 абзац из 2-3 предложе-
ний), отработать «по предложениям» це-
лый рассказ.

6. Прочитать 2-3 предложения (одну 
из частей рассказа), выделяя слова; подсчи-
тать слова. Наглядным пособием (особенно 
ценным в том случае, если ребенок пропус-
кает слова при чтении) здесь послужат те 
же полоски бумаги, что и в работе с предло-
жениями, но поделенные на более короткие 
отрезки – по числу слов. При пропусках 
слов – совместное прочтение предложения, 
в котором допущена ошибка, с отстукива-
нием ритма рукой. Если учесть, что наибо-
лее частотным пропущенным словом яв-
ляются глаголы (с одной стороны, это «не 
наглядные» слова, с другой – без предиката 
предложение распадается), то хорошо по-
могает наглядное и вербальное моделиро-
вание предложения: «В лесу росли ели и бе-
резы (слово «росли» выпадает при чтении), 
давай подумаем, что будет, если вместо рос-
ли мы прочитаем «рубили» - совсем другое 
предложение, да? А теперь давай нарисуем, 
как они росли, вверх, стрелочкой!». 

7. При помощи рамки оставив одно 
предложение из уже отработанного текста 
– «О чем это предложение? А сколько в нем 
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слов?».
8. Медленное, озвученное, с отстуки-

ванием пальцем по полоске бумаги (или 
переключением пальцем по «фишкам») 
совместное чтение предложения. Если 
предложение с первого раза прочитано 
правильно, без ошибок сенсо-моторного 
характера, переходить к чтению следую-
щего предложения. На следующей стадии 
отстукивание пальцем ребенок осущест-
вляет уже полностью самостоятельно (без 
сопровождения педагога) и без наглядной 
подсказки в виде «фишек».

9. Когда чтение текстов и предложе-
ний упрочено, переходим к чтению выбо-
рочных слов из уже отработанных текстов 
по указанию педагога и с опорой на карти-
ночный материал, отрабатывая в первую 
очередь глаголы, иллюстрируя их стрел-
ками, последовательными сюжетными 
картинками и т.д., а номинативные слова 
– путем рисования предметов вместе с ре-
бенком по слову-наименованию, отработке 
с получившимся рисунком сетки значений 
(ответы на вопросы «что это? какой он? что 
делает?»).

Развитие письма идет как бы обрат-
ным (в сравнении с чтением) путем: от фо-
немы к артикулеме (поэтому на начальных 
этапах обучения дети часто проговаривают 
то, что пишут), затем к графеме (со зри-
тельным и моторным компонентами). Каж-
дый звук представлен в графеме 4 буквами 
– большими и маленькими печатными и 
рукописными. Через графему идет форми-
рование абстракции, умения представить 
один и тот же предмет в разных формах. 
Причинами затруднений в формировании 
письма, по мнению Л.С. Цветковой [10] 
являются повышенная чувствительность 
письма к развитию произвольной регуля-
ции (ввиду сложности психического про-
цесса, значительного числа межмодальных 
перешифровок) и отсутствие мотива и за-
дачи писать (что писать? зачем? кому?). И 
в самом деле, у детей в этом возрасте раз-
виты [6; 179] непосредственные контакты 
и общение с небольшим кругом людей. Эти 
особенности письменной речи еще более по-
вышают произвольность обучения письму.

В связи с этим встает вопрос о способах 
развития письменной речи и произвольной 
регуляции деятельности у детей младшего 
школьного возраста, в особенности – у пер-
воклассников.

Письменная речь – совершенно особая 
речевая функция, требующая для своего 
развития хотя бы минимальной сформиро-
ванности высокой ступени абстракции по 
отношению к предметному миру (и разви-
вающая процессы абстракции по мере свое-
го формирования). Одну из величайших 
трудностей, с которой сталкивается ребе-
нок при овладении письмом составляет тот 
факт, что эта речь только мыслится, но не 
произносится. Техника письма, недоразви-
тие мелкой мускулатуры не представляют 
центральной трудности в формировании 
письменной речи, писал Л.С. Выготс-
кий. Основные трудности формирования 
письменной речи лежат в сфере ее произ-
вольности: ребенок произвольно должен 
осознать звуковую структуру слова, рас-
членить его на отдельные фонемы, и снова 
восстановить в письменных знаках. Так же 
произвольно и осознанно идет расчленение 
и синтез фразы из отдельных слов. Все это 
дало основание Л.С. Выготскому назвать 
письмо «алгеброй речи». Оно не только за-
висит от степени развития произвольных 
форм деятельности, но и стимулирует их 
дальнейшее усложнение, организует пове-
дение ребенка, его действия становятся бо-
лее интеллектуальными.

Известно, что мотивы предшеству-
ют деятельности, и чтобы начать обучение 
письменной речи, нужно сначала сфор-
мировать потребности и мотивы, которые 
показали бы детям необходимость письма 
в их жизни. Кроме того, в отличие от уст-
ной речи при письменной человек сам про-
извольно создает ситуацию и содержание, 
отношение к этой ситуации. Здесь мы вы-
ходим на важнейшее различие психичес-
ких процессов письма и письменной речи. 
Письмо – выписывание букв, затем слов и 
фраз без опоры на семантику и ситуацию, 
выступающих наряду с отношением к со-
держанию текста на первый план в пись-
менной речи. Конкретно-знаковое офор-
мление содержания в письменной речи 
– второстепенно. 

Из практики восстановительного 
обучения больных с поражениями мозга 
и формирующего обучения детей с труд-
ностями развития психики известно, что 
прямое воздействие на «проблемную» фун-
кцию не только неэффективно, но и вред-
но. В школьном обучении низкую эффек-
тивность показали распространенные одно 
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время уроки чистописания (каллиграфии). 
Поэтому формирование моторного компо-
нента образа, акустико-зрительно-мотор-
ных перешифровок следует осуществлять 
опосредованно.

П.П. Блонский [2; 306] считал, что 
для формирования письма необходимо 
«растить в детях писателей – развивать 
усидчивость, богатство мыслей, глубину и 
качество анализа действий [своих и персо-
нажа сочинения], связность изложения», 
причем тематика сочинений должна быть 
либо глубоко интересна и продумана ребен-
ком, либо хорошо проработана с учителем. 
В восстановительном обучении данный 
принцип с успехом применялся в школе 
А.Р. Лурия и Л.С. Цветковой, подчерки-
вавшими что больным следует не просто 
писать сочинения, но и редактировать их 
- так в деятельности идет повторное освое-
ние и орфографии, и логико-грамматичес-
ких конструкций. В педагогической пси-
хологии этот подход был поддержан В.Я. 
Ляудис и И.П. Негурэ. 

Однако практика показывает, что мно-
гие ученики первых классов плохо знают 
алфавит, не знают написания многих букв, 
а в начале второго года обучения не все вла-
деют «письменными» буквами. Поэтому мы 
считаем необходимым задействовать пред-
шествующую письму генетическую стадию 
формирования знаково-символической де-
ятельности по Л.С. Выготскому - рисунок 
(всего автором выделено 3 стадии: игра, 
рисунок, письмо). Также Л.С. Выготский 
указывал на особое «рисуночное» письмо 
детей (сходное с пиктограммным письмом 
в восстановительном обучении больных с 
аграфией) [2; 263].

Мы создали метод «рисуночного» и 
«пиктограммного» письма и апробировали 
его в процессе коррекционно-развивающе-
го и формирующего обучения детей с про-
блемами формирования письменной речи. 
Работа начинается с «написания» сочине-
ния или изложения прочитанного ребенку 
рассказа (начинать следует с текста объ-
емом не более 3 фраз, лишь затем переходя 
к отдельным предложениям).

Инструкция при написании «сочине-
ния» звучит следующим образом: «Давай 
напишем сочинение на тему «Зима», что 
не сможем написать - нарисуем». Для пол-
ноценного формирования письма рисунки 
ребенка должны быть функциональными, 

близкими и понятными по смыслу, иначе 
они не будут нести знаковой функции, поэ-
тому тематика первых сочинений - письмо 
(поздравительная открытка) маме, описа-
ние лета в деревне, осень за окном и т.д. 
Также эффективными представляются 
рисуночные диктанты или составление не-
скольких простых предложений (на дом). 
Переход к редактированию этих сочинений 
и диктантов осуществляется через уточня-
ющие вопросы: «А как показать, что лист 
упал на землю, а не просто лежит на зем-
ле?». От картинок к словам переход идет 
через редактирование: «Вот яблоко, давай-
те запишем его словом». На первом этапе 
сохраняется и картинка, и слово под ней. 
На следующем занятии дети переписывают 
с образца текст, но уже без включения кар-
тинок. Последний этап работы с текстом 
– воспроизведение его по памяти. Именно 
здесь особую роль играет контекст – нали-
чие целостного содержания текста, доступ-
ного ученику. Если на каком-либо из этапов 
ребенок встречается с затруднениями, сле-
дует вернуться на доступный ему уровень 
упражнений, снова использовать картинки 
как вспомогательное средство.

Такие домашние задания, по нашим 
данным, вызывают интерес у ребенка с 
одной стороны, и не перегружают его, с 
другой. Помимо позитивного отношения 
к письму как предмету, развития абстрак-
тного мышления, через задание решает-
ся и задача формирования произвольной 
регуляции деятельности. Формированию 
звуко-буквенного анализа и синтеза спо-
собствует следующее упражнение: ребенок 
проговаривает слово, затем составляет его 
из табличек с печатными и рукописными 
буквами, списывает это слово, на следую-
щем занятии – воспроизводит по памяти. 
Для развития звукового анализа исполь-
зуется метод разложения слова на слоги 
(Сколько слогов в слове «Москва»?), затем 
слогов на звуки. Если ребенку это недо-
ступно, слово складывается из букв, разде-
ляется взрослым на слоги, под каждым из 
которых кладется полоска бумаги. После 
этого в тетради расчерчиваются линейки 
из 2,3,4 и более клеток (по одной на слог), 
инструкция: «Напиши слово по слогам». 
Важно, чтобы у ребенка была возможность 
выбора линеек с разным количеством кле-
ток. Данная система методов способствует 
развитию не только письма, но и чтения.
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В обучении учеников второго класса 
письму важно обращать внимание ребен-
ка на то, как он пишет: когда он в спеш-
ке, радости, расстроен, ожидает чего-то, 
сосредоточен (например, при выполнении 
«контрольной работы»), пишет сочинение 
на знакомую и нравящуюся или, наоборот, 
«плохую» тему и т.д. Предложить ему срав-
нить образцы собственного письма в разных 
ситуациях – ребенок увидит отражение сво-
ей личности в тексте, что будет влиять на 
формирование самооценки эмоционально-
го состояния, отношения к деятельности. 
Здесь задействуется система графических 
образов-представлений в письме, способс-
твующая как развитию данного психичес-
кого процесса, так и эмоционально-личнос-
тной сферы. 

Нами была проведена работа по апро-
бации описанных методов (10 занятий) на 
детях из группы неуспевающих учеников 
1-2 класса общеобразовательной школы, 
показавшая ее эффективность для обуче-
ния чтению и письму.
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METHODS OF READING AND WRIT-

ING DEVELOPMENT IN ELEMENTARY 
SCHOOL CHILDREN WITH LEARNING 
DIFFICULTIES

Abstract: Neuropsychological approach 
to reading and writing development in el-
ementary school children with learning dif-
ficulties is described on base of moving from 
“global” text reading with image support to 
reading of separate sentences and words. 

Key words: reading and writing devel-
opment, learning difficulties, developmental 
neuropsychology.

Аннотация: В статье речь идет о со-
здании креативной среды как психолого-
педагогического условия профилактики и 
устранения девиантного поведения школь-
ников. В ходе описанного эксперимента, 
когда выполнялись эти условия, была до-
казана эффективность креативной среды 

как фактора профилактики девиантного 
поведения школьников.

Ключевые слова: девиантное поведе-
ние школьника, коммуникативные уме-
ния, креативная образовательная среда, 
личность учителя.

Т.В. Кудрявцев отмечал: в психологии 
необходимо различать творчество как «от-




