1.1. Сурдопедагогика как наука
1.1.1. Предмет, объект, задачи, основные понятия сурдопедагогики.
Сурдопедагогика (от лат. surdus – глухой) – наука о воспитании, образовании и обучении детей и взрослых с нарушениями слуха.

Субъект сурдопедагогики - человек со слуховым дефектом (ребенок, подросток, взрос​лый). В настоящее время в мире около 250 млн. людей со слуховым дефектом. В России число детей в возрасте до 16 лет, имеющих нарушения слуха, превышает 600 тыс. 
Объектом сурдопедагогики является специальное образование людей, имеющих нарушения слуха, а ее предметом – практика их воспитания, обучения, социализа​ции. Основная цель сурдопедагогики (общая со специальной педагогикой) – обеспечить людям, имеющим нару​шения слуха, возможность достижения максимальной самостоя​тельности и независимости в жизни. К специфическим целям сурдопедагогики отно​сятся изучение и осуществление процессов социального и средового адаптирования, реабилитации и интеграции лиц с нарушенным слухом на разных ступенях жизненного цикла. Для достижения обозначенных целей в сурдопедагогике решаются сле​дующие конкретные задачи:
· изучение педагогических закономерностей развития лично​сти в условиях ограниченных слуховых возможностей;
· определение путей коррекции и компенсации слухового дефекта;
· обоснование педагогической классификации людей, имею​щих нарушения слуха;
· изучение сложившихся педагогических систем их образова​ния;
· разработка и реализация концепции интеграции лиц с нарушениями слуха в образовании и социокультурной среде;
· определение научных основ, содержания образования, мето​дов, технологий, организационных условий образования людей с нарушенным слухом;
· разработка специальных образова​тельных технологий развития речевого слуха, обучения националь​ному жестовому, русскому (родному) языку, устной речи;
· определение особенностей педагогической реабилитации в послеоперационный период (при кохлеарной имплантации);
· совершенствование технологий использования сурдотехнических средств развития речевого слуха, произносительной сто​роны речи людей, имеющих слуховой дефект;
· разработка и реализация программ профориентации, профконсультирования, профессиональной подготовки, а также со​циально-трудовой адаптации лиц со слуховым дефектом.
Основные понятия сурдопедагогики: глухота, тугоухость (медицинские термины); глухие, слабослышащие, позднооглохшие (педагогические термины). Под глу​хотой понимают стойкое нарушение слуха, которое препятствует речево​му общению даже при наличии слухопротезирования. При глухоте могут сохраняться остатки слуха, позволяющие воспринимать очень громкие неречевые звуки или при значительном усилении отдель​ные звуки речи. Тугоухостью считают стойкое понижение слуха разной степени выраженности, при котором восприятие речи затруднено, но все же возможно при определен​ных условиях: приближении говорящего или другого источника звука к уху, применении звукоусиливающей аппаратуры. 
Сурдопедагогика по отношению к ли​цам, имеющим тугоухость, употребляет термин слабослышащие. Сурдопедагогика изучает также такую категорию лиц, которая называется позднооглохшие, и особенности педагогической помо​щи им. К ней относят тех, кто приобрел нарушение слуха после того, как уже сформировалась словесная речь.
1.1.2. Предметные области современной сурдопедагогики. 

В структуре сурдопедагогики выделяют ряд относительно самостоятельных предметных областей, рассматривающих отдельные аспекты проблемы образования лиц с нарушениями слуха.
История сурдопедагогики изучает историческое развитие теории и практики обучения и воспитания людей, имеющих нарушения слуха, в том числе во взаимосвязи с современными проблемами специального образования. 
Сравнительная сурдопедагогика анализирует и сопоставляет те​орию и практику образования лиц с нарушением слуха в разных странах мира путем выявления сходств и различий действующих в них систем обучения, воспитания и оказания им специальной помощи.
Сурдопедагогика раннего возраста изучает особенности развития детей со слуховой недостаточностью мла​денческого и раннего возраста, раскрывает возможности их раз​вития и осуществления ранней социализации через оказание свое​временной комплексной медико-психолого-педагогической помо​щи. 

Дошкольная сурдопедагогика рассматривает вопросы особенностей развития дошкольников с нарушенным слухом, возможностей нормализации процесса их социализа​ции в условиях обучения, воспитания и оказания специальной педагогической помощи.
Специальное обучение глухих школьников – отрасль, разрабатывающая программы и методические под​ходы к общеобразовательной и трудовой подготовке глухих детей школьного воз​раста, осуществляемой в единстве с комплексом коррекционно-развивающих задач. Это наиболее развитая отрасль сурдопедагогики.
Специальное обучение слабослышащих учащихся – предмет​ная область сурдопедагогики, разрабатывающая прин​ципы и практические программы дифференцированного школь​ного обучения разных групп учащихся, включая слабослыша​щих и оглохших, а также детей со снижением слуха и другими комплексными нарушениями развития. 

Сурдоандрагогика (от греч. аndros – взрослый человек) изу​чает теоретические и практические проблемы образования, об​учения и воспитания взрослых людей, имеющих слуховые дефек​ты. 
В систему сурдопедагогики входят методики раннего дошколь​ного, школьного и профессионального обучения, а также методики преподавания учебных предметов (математики, естествознания, обществознания и др.). Их разработка ведется с учетом выявленных особенностей развития детей и взрослых, имеющих нарушения слуха, и позволяет раскрыть закономерно​сти развития их чувственного познания, словесно-логического мышления и словесной речи. Особое ме​сто занимают методики, раскрывающие систему оказания кор​рекционно-педагогической помощи, такие, как развитие устной речи и слухового восприятия, предметно-практическое обучение и об​учение русскому языку и т. д.
1.1.3. Связь сурдопедагогики с другими науками.
1. Медико-биологические дисциплины. Естественно-научной психофизиологической основой сурдопедагогики являются данные физиологии, учения о высшей нервной деятельности человека о закономерностях формирования условно-рефлекторных связей, деятельности различных анализаторов и их роли в психическом развитии ребенка. Данные отоларингологии, сурдологии, аудиологии содержат не​обходимую для последующей организации обучения информацию о состоянии слуха ребенка: причинах, времени и характере пораже​ния слухового анализатора, степени снижения слуха. Исследования в области детской сурдологии и аудиологии дали возможность опре​делять способы и методы исследования слуха, обосновывать суще​ствующие классификации нарушений слуха у детей (Л. В. Нейман, Ю. Б. Преображенский, Д. И. Тарасов и др.). В настоящее время названные науки обладают возможностями для раннего выяв​ления и диагностики нарушений слуха. В последние десятилетия значительно расширились возможности медикаментозного лечения некоторых нарушений слуха, появились возможности оперативного вмеша​тельства для улучшения слухового восприятия (кохлеарная им​плантация).
С развитием сурдотехники связано совершенствование слуховых аппаратов, средств визуального и тактильно-вибрационного конт​роля, что делает возможной более полноценную адаптацию и ори​ентировку лиц с нарушенным слухом в окружающем мире, усиливает эффективность работы по развитию слуха и речи.
Сурдопедагогика также связана с невропатологией и психопатологией. Данные этих отраслей медицины важны для дифференциальной диагностики нарушений слуха, уточнения ха​рактера первичных и вторичных отклонений в развитии детей с нарушенным слухом, поскольку по​мимо снижения слуха у ребенка могут иметься и другие нарушения, связанные с органическим поражением центральной нервной системы. 
2. Психолого-педагогические дисциплины. Сурдопедагогика связана общей, возрастной и специальной психологией. Важное значение приобретает знание педагогами закономерностей психического развития человека. Для сурдопедагогики особое значение имеют данные о формировании по​знавательных процессов, в частности теория слухового восприятия. Для правильной организации педагогического процесса, пони​мания общего и специфического, определяемого снижением слу​ха в развитии ребенка, необходимо понимание закономерностей психического развития дошкольников. Исследования Л. С. Выгот​ского, А. В. Запорожца, Л. А. Венгера, Д. Б. Эльконина и др. по​зволяют определить основные направления развития ребенка с нормальным и нарушенным слухом, разработать методы общеразвивающей работы.
Сурдопедагогика широко использует данные сурдопсихологии. В отечественной сурдопсихологии накоплены много​численные сведения об общем и специфическом в развитии детей с нарушениями слуха школьного и дошкольного возраста (Р. М. Боскис, Т. А. Власова, А. А. Катаева, И. М. Соловьев, Т. В. Розанова, Ж. И. Шиф и др.). Знание психологических особенностей развития детей с нарушениями слуха имеет важное значение при решении про​блем дифференцированного обучения, повышении качества обра​зовательного воздействия. Понимание своеобразия развития ребен​ка со сниженным слухом позволяет педагогам определять адекватные возрасту и уровню речевого развития методы психолого-педаго​гического изучения детей с нарушениями слуха, выявлять потенциальные возможности в развитии, организовывать целена​правленную общеразвивающую и коррекционную работу.
Сурдопедагогика тесно взаимодействует со смеж​ными педагогическими дисциплинами – общей и возрастной педагогикой. В сурдопедагогике учитываются достижения других отраслей специальной педагогики – логопедии, олигофренопедаго​гики, тифлопедагогики.
3. Лингвистические науки и психолингвистика. При изучении осо​бенностей формирования речи, моделировании системы обучения языку глухих и слабослышащих детей используются данные пси​холингвистики, в частности модели порождения речевого выска​зывания, разрабатываемые в трудах Л. С. Выготского, А. Р. Лурии, А. А. Леонтьева, Т. В. Ахутиной и др. Психолинг​вистический подход дает возможность определения механизмов ре​чевого нарушения при снижении слуха, уточнения его структуры. Понимание закономерностей строения языка как системы позволя​ет учесть различные типы языковых связей в процессе обучения, сформировать их в процессе речевого общения детей с нарушени​ями слуха.
1.1.4. История становления и развития зарубежной сурдопедагогики.

Вопросы истории становления и развития сурдопедагогики за рубежом рассмотрели в своих трудах А. Г. Басова, С. Ф. Егоров, Г. Л. Зайцева, Н. Н. Малофеев, Н. М. Назарова, Г. Н. Пенин и др. В истории становления воспитательных систем и общей педаго​гики Древней Греции и Древнего Рима не отражены даже элемен​тарные попытки обучения глухих детей. В античных государствах глухих не считали полноправными членами общества. Государство не только не защищало интересы глухих людей, но, наоборот, ограничивало их гражданские права: например, по кодексу Юстиниана (VI в. н. э.) они были ли​шены юридических прав, не могли участвовать в общественных де​лах, оставлять завещания. 

В эпоху средневековья  в странах Западной Европы церковь ви​дела в глухоте, как и в других человеческих недугах, «кару божию», посланную детям за грехи родителей. К глухим относились как к людям, не способным усвоить религиозные понятия и идеи, научиться читать и писать. Проявле​ние нетерпимости к глухим приводило к тому, что их нередко са​жали в тюрьмы, изгоняли из общества и даже порой сжигали на кострах инквизиции как «не​чистую силу». Только богатые родители могли сохранить жизнь своим детям, скрывая их от общества и покупая у церкви индульгенцию. 
Теория и практика воспитания и обучения детей с дефектами слуха в странах Западной Европы получила развитие в эпоху Воз​рождения (XV–XVII вв.). Расцвет экономики, культуры, науки обусловил возник​новение прогрессивных взглядов на познавательные возможности глухих. Развитию практики индивидуального обучения глухих де​тей способствовали теоретические идеи выдающегося ученого сво​его времени Д. Кардано (1501-1576, Италия), который дал физи​ологическое объяснение глухоты и немоты: глухота происходит от болезни, а немота от глухоты. Ученому принадлежит первая попытка создания дифференцированного подхода к глухим: их он подразделял на три группы с учетом времени потери слуха и сте​пени развития речи. 
Для этого перио​да характерна тенденция индивидуального обучения глухих детей из богатых семей. По религиозным и монастырским законам того времени обучение глухого считалось преступлением, однако богатые и знатные родители глухих детей могли обходить эти запреты; учителями глухих были в основном монахи, в редких случаях – врачи. Впервые дактильный алфавит был опубликован в 1593 г. испанским монахом де Верба; при этом точных данных о появлении и начале использования дактильного алфавита нет; есть мнение, что его изобрели и начали использовать монахи, принявшие обет молчания.

В XVI–XVII вв. в Испании осуществлялось обучение глухих в условиях семьи, а также в монастырях. Первый систематический опыт обучения глухих словесной речи был предпринят П. Понсе, позднее X. П. Бонетом (Испания). Испанский монах П. Понсе (1508-1584) считал основой обучения глухих преодоление немоты, обучение их словесной речи. Для этого он использовал письменную, дактильную (впервые) и устную речь. Он рассматривал обучение как средство общения и накопления словаря. Его глухие ученики овладевали теми учебными предметами, которые в это время изучались в общеобразовательных школах: историей, мате​матикой, астрономией. Х. П. Бонет (1579-1633) ставил цель научить глухого устной и письменной речи посредством зрения. Он ввел пальцевую азбуку, считая, что она воспринимается более легко, чем движения губ. Созданный Х. П. Бонетом дактильный алфавит был опубликован в 1629 г.
В XV–XVIII вв. выделились два направления в индивидуаль​ном обучении глухих. В практике одного направления, представителями которого являлись X. П. Бонет (Испания), Д. Бульвер, Д. Валлис (Англия) и др., используются различные виды речи: устная, письменная, дактильная, жестовая. В практике другого направления в качестве средства общения и обучения применяется только устная речь. К данному направлению относятся Ф. М. Ван Гельмонт, И. К. Амман (Голландия), Ф. Л. Терций (Италия), В. Кергер, Г. Рафель (Германия) и др. 

Таким образом, в первый период развития сурдопедагогики цель обучения сво​дилась к формированию средств общения, при помощи которых глухой мог бы включиться в жизнь общества. Детей из богатых семей индивидуально обучали родному языку, греческому, латин​скому. При этом не ставилась задача овладения учеником систе​матизированными, общеобразовательными знаниями. Практический опыт индивидуального обучения глухих, теоре​тическое обоснование методов и приемов обучения в трудах сурдо​педагогов способствовали разви​тию сурдопедагогики и подготовили появление коллективного обу​чения детей с нарушениями слуха в условиях специального учебного заведения.
Во второй половине XVIII в. во Франции, Германии, Англии, Австрии появились специальные училища для глухих. Это поло​жило начало второму периоду в развитии сурдопедагогики – пе​риоду формирования педагогических систем и обучения глухих в условиях коллективных занятий в классе.
Большую известность приобрел институт для глухих, открытый в 1770 г. в Париже Ш. М. Эппе (1712–1789). Он же был и соз​дателем системы обучения глухих «мимический метод». Эта систе​ма опиралась на философские идеи французских материалистов (Д. Дидро) и прогрессивные педагогические идеи Я. А. Коменского, Ж.-Ж. Руссо. Основные черты системы «мимический метод» (Ш. М. Эппе, Р. А. Сикар и др.):

· выдвигались зада​чи всестороннего развития личности глухого ребенка (физическое, умственное воспитание), усвоения общеобразовательных знаний, подготовки к труду и общественной жизни, 

· для решения этих сложных задач исполь​зовалась только жестовая речь на протяжении всего периода обу​чения. На базе жестовой речи глухие овладевали словесной (пись​менной) речью. Авторы системы недооценивали роль устной речи для развития ребенка, считая язык жестов естественным языком глухого. 

· оказалось, что на основе языка жестов глухих невозможно постро​ить весь процесс обучения словесному языку и овладения общеоб​разовательными знаниями. Ш. М. Эппе и Р. А. Сикар дополнили язык жестов «методическими знаками», которые должны были раскрыть более сложные лексические и грамматические категории французского языка. Эти знаки были трудны для глухих. Система «мимический метод» оказалась не в состоянии решить проблему обучения глу​хих в соответствии с поставленными задачами.
Педагогическая система «чистый устный метод» возникает в Германии; первый институт для глухих открыт в 1778 г. в Лейп​циге С. Гейнике (1727–1790). Основные черты системы:

· представители этой систе​мы (С. Гейнике, Ф. М. Гилль, И. Фаттер и др.) единственным средством общения и предметом обучения признавали устную речь. 

· в основе обучения лежали механические упражнения в технике произнесе​ния звуков, слогов, слов, фраз; весь первоначальный период отво​дился на обучение произношению. 

· усвоение общеобразователь​ных знаний находилось в прямой зависимости от формирования речевых навыков детей. 

Обоснование и разработка этих двух систем обучения глухих оп​ределили на многие годы практические подходы к обучению детей. При этом мимическая система применяется более широко, а устный метод распространен только в Германии. 

В XIX в. повсеместно в странах Западной Европы и США начинают открываться учебные заведения для глухих. В 1-ой четверти XIX в. в Европе было 50 училищ для глухих, а к концу XIX в. – 400. Также к концу XIX в. в отдельных европейских государствах были приняты законы об обязательном обучении глухих (Дания, Швеция, Норвегия). В других странах такие законы были приняты позднее, в XX в. 

В США первая школа для глухих была организована в 1817 г. в г. Харфурте. Американские сурдопедагоги Т. Галлоде (1787-1851), X. Манн (1796-1859), Э. Галлоде (1837-1907) и др. под​робно изучали опыт обучения глухих в Европе. На основании это​го опыта и сурдопедагогического опыта специальных школ своей страны к концу XIX в. в США сформировалась комбинированная система, сочетающая различные методы обучения. В процессе обу​чения использовались разные виды речи – устная, письменная, дактильная и жестовая. 
В 1879-80 гг. состоялись международные конгрессы учителей глухих, 1-й – в Париже, 2-й – в Милане. Система «чистый устный метод» была объявлена единой системой обучения.

В XX в. Продолжается развитие сурдопедагогики. Уточняется классификация детей с недостатками слуха, усиливается тенденция к тому, чтобы отделять глухих от слабослышащих. Подавляющее большинство школ становится школами-интернатами, только в Англии и США преобладают дневные. Большое значение придается работе с родителями: в Ирландии есть специальные классы для матерей глухих детей дошкольного возраста.

Важным направлением работы стало развитие остаточного слуха глухих детей, увеличилось значение звукоусиливаю​щей аппаратуры в учебно-воспитательном процессе. 
Во всех странах большое внимание уделяется профессионально-ре​месленной подготовке учащихся, неслышащих юношей и девушек готовят главным образом к работе в сфере обслуживания (сапож​ник, повар, портниха и т. п.) или в области сельского хозяйства (цветовод, садовод и т. п.).
Большую роль в развитии сурдопедагогики сыграли международные конгрессы сурдопедагогов, задачей которых был обмен информацией, рассмотрение вопросов, связанных с совершенствованием системы и методов обучения лиц с нарушением слуха. В 1950 г. при ООН была создана Всемирная федерация глухих, в состав которой вошли национальные ассоциации глухих, региональные общества глухих и т.п. организации. Каждые 4 года ВФГ проводит конгрессы; обсуждаемые вопросы касаются медико-аудиологических, психолого-педагогических, социальных и культурных проблем, проблем интеграции глухих в общество слышащих, о правах глухих и т.п. 

1.1.5. Развитие сурдопедагогики в России.

На основании древнерусской литературы, летописных сводов и др. источников можно судить о том, что понятия «глухота» и «немота» были известны на Руси с глубокой древности. Характерным для тех времен было также и то, что в этих понятиях различались состояние и степень дефекта (глухобезмолвные (глухонемые), оглушенные, глухие, постепенно глохнущие, только что оглохшие). В Древней Руси призрением глухих и других «убогих детей» занимались церковь и монастыри. Сурдопедагогика в России начала развиваться на основе опыта воспитания глухих в системе общественного призрения (госпита​ли, сиротские дома, приюты при монастырях и др.) и опыта Пе​тербургского и Московского воспитательных домов (1763 г.), в которых было организовано воспитание глухих совместно со слышащими с раннего возраста. Дома создавались в основном, на средства благотворительности. В этих домах осуществлялось физическое, нрав​ственное воспитание и трудовое обучение детей (ремесленная под​готовка). 
В конце XVIII - начале XIX в. в России начали создаваться специальные училища для глухих, сначала в западных губерниях (в Петербурге, Варшаве, Риге и других городах), где случаи глухонемоты встречались чаще. Все эти училища просуществовали недолго из-за недостатка материальных средств от благотворителей. Была очевидна необходимость создания училища с более устойчивой материальной базой. В 1806 г. императрица Мария Федоровна распорядилась об открытии в Павловске училища для глухих; в 1810 г. училище было переведено в Петербург; обучение осуществлялось по системе «мимический метод». Большой вклад в развитие теории отечественной сурдопедагогики внесли в рассматриваемый период В. И. Флери, Г. А. Гурцев.

Произошедшая в 1864 г. в России реформа образования коснулась учебных заведений для глухих: сближение содержания обучения и воспитания глухих с таковым в народных училищах; обучение ремеслам стало обязательным; училища получали право принимать приходящих учащихся, что расширило их контингент и способствовало превращению училищ в общеобразовательные учебные заведения. К 1880 гг. XIX века в России было только 3 крупных училища: в Петербурге, Москве и Варшаве; они не могли удовлетворить всех нуждающихся; новые училища открывались по частной инициативе, на средства благотворительности. К концу века возникают училища на периферии: в Казани, Вязниках и др. Всего насчитывается 23 училища с 885 учащимися. 

В этот период активно развивается методика обучения и воспитания глухих детей. Достижения сурдопедагогики в рассматриваемый период связаны с именами  А. Ф. Остроградского (1853-1907), И. А. Васильева (1867-1941), Н. М. Лаговского (1863-1933), Ф. A. Pay (1868-1957) и др. К началу XX в. созда​ется русская система обучения детей с нарушениями слуха, которая ставила задачу развития природных задатков глухого в единстве с развитием словесной речи и усвоением общеобразова​тельных и профессиональных знаний и умений. Большое внимание уделялось сближению содержания обучения глухих с обучением слышащих в народных школах, что нашло отражение в програм​мах. Уделялось внимание физическому, умственному, нравствен​ному и особенно трудовому воспитанию глухих. В процессе обучения глухих использовали устную, письменную формы речи, в некоторых учили​щах – дактильную и жестовую речь. В содержание обучения в большинстве школ были включены следующие предметы: чтение с лица, произношение, развитие слухового восприятия.

После революции 1917 г. государство берет на себя заботу о воспитании и обучении глухих. В специальных школах для глухих ликвидируются сословные, национальные и другие ограничения. В 1918 г. в Петрограде был организован Центральный научно-практический институт по изучению и обучению глухих; при институте были открыты школа-интернат и детский сад. В 1920 г. в Петрограде открывается Отофонетический институт, который занимается изучением детей с недостатками слуха и речи. В 1929 г. в Москве организован Экспериментально-дефектоло​гический институт, где под научным руководством Л. С. Выгот​ского проводились исследования проблем дефектологии, в т. ч. глухоты. В 30-40 гг. в России выросла сеть школ для глухих и слабослышащих; стали готовиться учителя для этих школ.
В 50-е годы развернулись научные поиски новых эффективных путей общего и речевого развития детей с разной степенью слухо​вой недостаточности. Эти поиски проводились под руководством ведущих ученых Научно-исследовательского института дефектоло​гии  –  Р. М. Боскис, А. И. Дьячкова, С. А. Зыкова, Ф. Ф. Рау и др.
Постановление Совета Министров РСФСР 1960 г. определило основные положе​ния специальных школ. Для школ глухих и слабослышащих уста​новлен 12-летний срок обучения, в течение которого глухие и уча​щиеся II отделения школы для слабослышащих и позднооглохших получают знания в объеме 8-летней общеобразовательной школы. Учащиеся I отделения школы для слабослышащих получают за 10 лет обучения неполное среднее образование. В некоторых шко​лах для слабослышащих и позднооглохших детей начинают организовываться XI и XII классы I отделения, где учащиеся получа​ют среднее образование. Для всех типов школ обязательной ста​ла производственно-трудовая подготовка.
Под руковод​ством Р. М. Боскис разработана оригинальная система дифференцированного обучения слабослышащих в специальной школе с двумя отделе​ниями. В 60-е годы под руководством С. А. Зыкова проводятся иссле​дования по внедрению в практику школ для глухих предметно-практического обучения. Создается новая система обучения глухих в начальных классах, связанная с широким ис​пользованием предметно-практической деятельности учащихся в качестве основы для формирования у них понятий, развития речи как средства общения, трудовых умений и навыков. В эти годы внимание ученых привлекают вопросы развития и использования слухового восприятия глухих и слабо​слышащих в процессе обучения (Р. М. Боскис, В. И. Бельтюков, Т. А. Власова, Л. В. Нейман, Ф. Ф. Pay и др.).
1.1.6. Актуальные направления развития современной сурдопедагогики.
Процесс дальнейшего развития и совершенствования отечественной системы обучения, воспитания и профессиональной подготовки лиц с нарушениями слуха продолжается. Направления исследований и достижения:
· Оформление билингвистического подхода как педагогической системы, ориентированной на воспитание глухого как человека, отличного от слышащего, своеобразного и самоценного (Г. Л. Зайцева и ее последователи).

· Проблемы интенсификации образовательного процесса, поиск путей сокращения продолжительности обучения глухих (Т. С. Зыкова, Е. П. Кузмичева, Е. С. Яхнина и др.).

· Проблема интегрированного обучения детей с нарушенным слухом, разработка содержания и форм специализированной поддержки интегрированных детей (Л. П. Назарова, Л. М. Шипицина, Н. Д. Шматко и др.).
· Внедрение верботональной системы, открытие в крупных промышленных регионах верботональных центров психолого-педагогической реабилитации и коррекции для лиц с нарушением слуха.

· Развитие нового направления реабилитации лиц с нарушенным слухом – кохлеарной имплантации. Изучение проблем адаптации лиц с КИ, медико-психолого-педагогических программ их сопровождения.

· Развитие методов ранней диагностики нарушений слуха, разработка проблем воспитания детей с нарушенным слухом раннего возраста (Е. И. Исенина, Э. И. Леонгард, Т. В. Николаева, Т. В. Пелымская и др.).

· Разработка проблем профессионального обучения лиц с нарушенным слухом в новых социально-экономических условиях; проблем высшего образования (Г. Н. Пенин и др.).
· Разработка и внедрение компьютерных технологий в процесс коррекционного обучения детей и взрослых с нарушенным слухом (Е. Н. Гончарова, Т. К. Королевская, О. И. Кукушкина и др.). 

Контролирующие вопросы и задания

1. Назовите предмет, объект и задачи сурдопедагогики.

2. Охарактеризуйте отрасли сурдопедагогики.

3. Выделите наиболее значимые межпредметные связи современной сурдопедагогики с другими отраслями знания.

4. Дайте характеристику каждому из основных периодов становления и развития зарубежной сурдопедагогики: сформулируйте основные положения в сфере теории и практики обучения и воспитания лиц с нарушениями слуха; назовите выдающихся ученых, внесших наибольший вклад в развитие сурдопедагогики в рассматриваемый период; перечислите наиболее значимые научные достижения. 

5. Назовите основные педагогические системы, сложившиеся в зарубежной сурдопедагогике в XVIII-XIX вв. В какой из систем весь процесс обучения глухих строился на основе жестовой речи? Представители какой из систе​м единственным средством общения и предметом обучения признавали устную речь?
6. Осветите историю развития сурдопедагогики России. Назовите выдающихся представителей отечественной сурдопедагогики.
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1.2. Психолого-педагогическая классификация 

детей с недостатками слуха

1.2.1. Причины нарушений слуха. Основные виды нарушений слуха.
Существуют различные взгляды на определение причин нару​шений слуха. В настоящее время наиболее часто выделяются три группы причин и факторов, вызывающих патологию слуха или спо​собствующих ее развитию.
1. К первой группе относят причины и факторы наследственного характера, которые приводят к изменениям в структуре слухового аппарата и развитию наследственной тугоухости. Наследственные факторы играют существенную роль в возникновении детской глухоты и туго​ухости и составляют, по данным отечественных и зарубежных ученых, до 30-50% ее случаев; в двух третях случаев наследственно обусловленной тугоухости отмечается нали​чие синдромальной тугоухости в сочетании с заболеваниями почти всех органов и систем организма (с аномалиями наружного уха, заболеваниями глаз, костно-мышечной системы, покровной систе​мы, почек, с патологией нервной, эндокринной и других систем). Наследственный фактор приобретает особое значение, если слух снижен у кого-то из родителей. Генетические исследования выявили более 50 генов, мутации в которых могут вызывать расстройство слуха. Наследственное нарушение слуха может быть как доминирующим, так и рецессивным призна​ком. Большая часть наследственных нарушений слуха развивается в раннем возрасте до овладения речью. 
2. Вторую группу составляют факторы эндо- или экзогенного воз​действия на орган слуха плода (при отсутствии наследственно отя​гощенного фона), обуславливающие появление врожденной глухоты или тугоу​хости. Среди этих причин прежде всего выделяются инфекционные заболевания матери в первой по​ловине беременности, особенно в первые три месяца. Из инфекций наибольшую опасность для органа слуха представляет краснуха. Среди других инфекций, которые могут повлиять на развитие органа слуха и его функционирование, отмечают грипп, скарлатину, корь, герпес, инфекционный паротит, туберкулез, токсоплазмоз. Одним из факторов, способствующих появлению врожденного снижения слуха, может быть интоксикация матери, в частности, ототоксическое воздействие некоторых антибиотиков. К другим видам интоксикаций, которые могут вызвать патологию слуха, относят алкоголь, влияние некоторых профессиональных вредностей. Сре​ди причин врожденной тугоухости у детей также называют травмы матери во время беременности, особенно в первые месяцы. Причиной врожденной патологии слуха может служить несовместимость крови плода и матери по резус-фактору или груп​повой принадлежности, что вызывает развитие гемолитической бо​лезни новорожденных.
3. К третьей группе отнесены факторы, действующие на орган слу​ха здорового ребенка в один из периодов его развития и приводящие к возникновению приобретенной тугоухости. Причины приобретен​ных нарушений слуха многообразны. Наиболее часто такой при​чиной являются последствия острого воспалительного процесса в среднем ухе (острого среднего отита). Степень снижения слуха при заболеваниях среднего уха может быть различной: чаще встреча​ются легкая и средняя степени снижения слуха. Однако в некото​рых случаях возникают и тяжелые нарушения слуха. Обычно это происходит вследствие перехода воспалительного процесса во внут​реннее ухо.
В этиологии стойких нарушений слуха у детей велика роль инфекционных заболеваний, из которых наиболее опасны нейроинфекции (особенно менингит), корь, скарлатина, грипп, эпидемический паротит. Значительный процент стойких нарушений слуха связан с при​менением высоких доз ототоксических антибиотиков (антибиотики аминогликозидного ряда - стрептомицин, мономицин, неомицин, канамицин и др.; фуросемид, аспирин, хинин). Одной из причин возникновения нарушений слуха являются раз​личные травмы. Слуховой орган может пострадать вследствие ро​довой травмы в связи со сдавлением головки ребенка узкими родовыми путями матери, в результате наложения акушерских щипцов, а также при ушибах головы в раннем возрасте, при травмах внутреннего уха, возникающих вследствие падений ребенка с большой высоты, при дорожно-транспортных происшествиях. Среди причин нарушений слуха большое значение имеют заболе​вания полости носа и носоглотки, особенно аденоидные разращения, приводящие к нарушению звукопроведения (кондуктивной тугоухости), которое при правиль​ном лечении исчезает.
Вместе с тем, определение причин возникновения снижения слу​ха является в некоторых случаях достаточно сложным, поскольку возможно воздействие сразу нескольких причин, обуславливающих снижение слуха, и в то же время одна и та же причина может вызвать наследственную, врожденную или приобретенную тугоухость либо глухоту.
В клинической практике выделяют следующие основные виды нарушений слуха:

 а) кондуктивная тугоухость – поражение звукопроводящего аппарата (наружного и среднего уха), причинами которой могут быть атрезия или аплазия наружного слухового прохода, отиты, евстахеит, аденоиды. Наблюдается снижение слуха, особенно в низкочастотном диапазоне. 

б) нейросенсорная тугоухость – поражение звуковоспринимающей системы (слуховых рецепторов улитки, слухового нерва, подкорковых и корковых отделов слуховой системы). В данной группе расстройств различают: 
- сенсоневральную тугоухость (поражены улитка или слуховой  нерв); причиной могут быть инфекции (краснуха, менингит), антибиотики, др. Это тяжелые нарушения слуха, при них эффективна кохлеарная имплантация (электродный протез заменяет поврежденные клетки улитки и передает информацию в слуховой нерв);  
- слуховую нейропатию – резко нарушено восприятие (разборчивость) речи при наличии даже неплохих остатков слуха. Причины – наследственность, недоношенность; таким пациентам не всегда помогают слуховые аппараты; 
- центральные расстройства слуха – поражение подкорковых и корковых слуховых центров – нарушен анализ звуковых сигналов, их различение, узнавание, распознавание и запоминание. Слух может быть нормальным, а люди ведут себя как слабослышащие. Причины - органическое поражение ЦНС, недоношенность. В России диагноз «ЦРС» заменяется более конкретными диагнозами: сенсорная алалия (больные слышат, но не понимают речь), сенсорная афазия (нарушается ранее сформированная способность воспринимать речь). 
1.2.2. Классификации нарушений слуха. До 20 века существовал ряд классификаций, построенных на практическом опыте учителей и врачей (Д. Кардано, 16 в.; Р. Сикар, 18 в.; В. И. Флери и др.) однако они были односторонними: предлагали дифференцировать детей или только по степени нарушения слуха, или только по уровню развития речи, или по степени сохранности у глухих интеллекта. 

Наиболее полное представление о состоянии слуха глухих и слабослышащих дает классификация Л. В. Неймана (1977). В ней учитывается степень поражения слуховой функции и возможности формирования речи при таком со​стоянии слуха. Различаются два вида слуховой недостаточности – тугоухость и глухота. Под тугоухостью понимается такое снижение слуха, при котором возникают затруднения в восприятии и в самостоятельном овладении речью. Однако остается возможность овладения с помо​щью слуха хотя бы ограниченным и искаженным запасом слов.
В качестве основного критерия определения степеней тугоухос​ти Л. В. Нейман использует степень понижения слуха в области речевого диапазона частот (от 500 до 4000 Гц). Он выделяет три сте​пени тугоухости:
1-я степень – снижение слуха не превышает 50 дБ;
2-я степень – средняя потеря слуха от 50 до 70 дБ;
3-я степень – потеря слуха превышает 70 дБ.
В процессе определения степени тугоухости выявляются возмож​ности для восприятия речи на слух. При первой степени тугоухос​ти для ребенка остается доступным речевое общение: он может разборчиво воспри​нимать речь разговорной громкости на расстоянии более 1–2 м.  При второй степени тугоухости речевое общение затруднено, так как разговорная речь восприни​мается на расстоянии до 1 м. При третьей степени тугоухости общение нарушается: речь разго​ворной громкости воспринимается неразборчиво даже у самого уха.
Затруднения в овладении речью могут возникнуть у ребенка уже при снижении слуха на 15–20 дБ. Это состояние слуха Л. В. Ней​ман считает границей между нормальным слухом и тугоухостью. Условная граница между тугоухостью и глухотой по классифика​ции Л. В. Неймана находится на уровне 85 дБ.
Под глухотой понимается такая степень снижения слуха, при ко​торой самостоятельное овладение речью (спонтанное формирование речи) оказывается невозможным. Л. В. Нейман отмечает, что воз​можности, которыми располагают глухие дети для различения зву​ков окружающего мира, зависят в основном от диапазона воспри​нимаемых частот. В зависимости от объема воспринимаемых частот выделяют четыре группы глухих:
1-я группа – дети, воспринимающие звуки самой низкой часто​ты, т. е. 125-250 Гц;
2-я группа – дети, воспринимающие звуки до 500 Гц;
3-я группа – дети, воспринимающие звуки до 1000 Гц;
4-я группа – дети, воспринимающие звуки в ши​роком диапазоне частот, т. е. 2000 Гц и выше.
Между группой глухоты и возможностями восприятия звуков су​ществует определенная зависимость. Дети с минимальными остатка​ми слуха (первая и вторая группы глухоты) оказываются способны воспринимать лишь очень громкие звуки на небольшом расстоя​нии (громкий крик, гудок паровоза, удары в барабан). Глухие дети с лучшими остатками слуха (третья и четвертая группы) в состоянии воспринимать и различать на небольшом расстоянии значительно больше звуков, разнообразных по своей частотной характеристике: звучания различных музыкальных инструментов и игрушек, гром​кие голоса животных, некоторые бытовые звуки: звонок в дверь, звучание телефона и др., а также некоторые речевые звучания – несколь​ко хорошо знакомых лепетных или полных слов. Таким образом, все глухие дети имеют большие или меньшие ос​татки слуха, которые в процессе специальной работы по развитию слухового восприятия могут стать основой для познания звуков окружающего мира и ориентирования в нем, а также сыграть важ​ную роль в процессе формирования устной речи.
В настоящее время при оценке состояния слуха детей в медицин​ских учреждениях используется Международная классификация нарушений слуха. В соответствии с этой классификацией средняя потеря слуха определяется в области частот 500, 1000 и 2000 Гц (критерий, положенный в основу классификации – порог слуха – минимальный уровень звука, который слышит человек):

	Степень потери слуха
	Средние пороги слуха, дБ
	Восприятие разговорной и громкой речи
	Восприятие шепотной речи

	1
	26-40
	6 – 3 м
	2 м – у уха

	2
	41-55
	3 м – у уха
	У уха – нет

	3
	56-70
	Громкая речь у уха
	Нет

	4
	71-90
	Крик у уха
	Нет

	глухота
	Более 91
	0
	нет


Большое влияние на организацию дифференцированного обуче​ния, создание системы школ и дошкольных учреждений для детей с нарушениями слуха, определение критериев отбора и комплекто​вания групп в них, разработку путей обучения детей с различным со​стоянием слуха оказала педагогическая классификация Р. М. Боскис (1963). Опираясь на теорию Л. С. Выготского о первичных и вторич​ных отклонениях в развитии психики ребенка с дефектом слуха, Р. М. Боскис определила основные критерии, положенные в осно​ву педагогической типологии детей с недостатками слуха.
1. Нарушение слухового анализатора у ребенка необходимо рас​сматривать в его принципиальном отличии от аналогичного недо​статка у взрослых. Нарушение слуха в раннем возрасте влияет на ход психичес​кого развития ребенка, вызывает ряд тяжелых вторичных отклоне​ний в развитии, прежде всего в формировании речи, тогда как нарушение слуха у взрослого приводит к проблемам речевого общения с помощью слуха. 
2. Для правильного понимания развития ребенка с недостатками слуха важно учитывать возможность самостоятельного овладения речью при данном состоянии слуха (без специального обучения). Своеобразие слухового анализатора состоит в его решающей роли для формирования речи. Невозможность полноценного слухового восприятия создает препятствия для овладения речью и вызывает нарушения речевого общения у ребенка. Отсутствие или недоразвитие устной речи затрудняет овладение письмен​ной формой речи: пониманием читаемого, передачей собственных мыслей в письме. В свою очередь, недоразвитие речи служит пре​пятствием в овладении знаниями в различных сферах жизни че​ловека.
3. Слух и речь тесно связаны между собой. С одной стороны, на​рушение слуха препятствует естественному развитию речи; с дру​гой – нормальное использование слуха находится в зависимости от уровня развития речи. Чем лучше речь ребенка, тем больше воз​можностей использования своего слуха.
4.  Группа детей с нарушениями слуха исключительно разнооб​разна не только по степени слухового дефекта, но и по уровню ре​чевого развития. Разнообразие в речи детей обусловлено сочетани​ем следующих факторов: 
1) Степенью нарушения слуха. Отмечается прямая взаимосвязь между сниже​нием слуха и состоянием речи: чем больше потеря слуха, тем силь​нее страдает речь ребенка, а при тяжелых нарушениях она вообще не формируется без специального обучения. 
2) Временем возникновения слухового дефекта. Чем раньше возникло нарушение, тем больше оно отражается на формировании речи. Потеря слуха в том возрасте, когда речь еще не сформировалась (примерно до двух лет), приводит к полному ее отсутствию. Поте​ря слуха в возрасте от двух-трех до четырех-пяти лет вызывает рас​пад речи, если не были предприняты специальные педагогические меры. У детей старшего дошкольного возраста в случае потери слу​ха речь может частично сохраниться, однако без специальной пе​дагогической помощи будет постепенно ухудшаться.
3) Педагогическими условиями, в которых находился ребенок после появления слухового наруше​ния. Чем раньше выявлено снижение слуха и предприняты специальные медицинские и педагогические меры для устранения последствий снижения слуха, тем успешнее будет проходить разви​тие ребенка, тем меньше опасность тяжелого отставания в развитии познавательной деятельности, формировании речи и общения, лич​ностном развитии. К условиям, определяющим успешное развитие ребенка со сниженным слухом, можно отнести раннее слухопроте​зирование, создание речевой среды в семье, проведение общеразвивающих занятий, организацию специальной работы по развитию слухового восприятия и речи.
4) Индивидуальными особенностями ребенка. Для речевого развития ребенка с нарушенным слухом очень важен уровень психического развития, отсут​ствие дополнительных нарушений (задержка психического разви​тия, умственная отсталость, нарушение зрения и т. п.), которые значительно замедляют процесс формирования речи. Также имеют значение и личностные особенности ребенка: активные, общительные дети лучше овладе​вают речью, чем вялые, пассивные.
Ориентируясь на указанные положения педа​гогической типологии, Р. М. Боскис выделила две основные группы детей с недостатками слуха: глухие и слабослышащие.
К группе глухих отнесены дети, состояние слуха которых не со​здает возможности для спонтанного формирования речи. В зависимости от состояния речи среди глухих выделены две категории. Первая категория – дети без речи, родившиеся глухи​ми или потерявшие слух в период, предшествующий формирова​нию речи (примерно до двух лет) – это ранооглохшие дети. Вторая категория – дети с речью, уровень которой может быть различен, потерявшие слух в период, когда их речь была сформирована, – это позднооглохшие дети.
К группе слабослышащих отнесены дети с нарушенным слухом, при котором возможно самостоятельное речевое развитие, хотя бы в минимальной степени. Состояние слуха слабослышащих детей ха​рактеризуется большим разнообразием: от небольшого нарушения восприятия шепотной речи до резкого ограничения восприятия речи разговорной громкости. С учетом состояния речи выделены две категории слабослыша​щих детей. Первая группа – слабослышащие дети, которые к мо​менту поступления в школу имеют тяжелое недоразвитие речи (от​дельные слова, короткие, неправильно построенные фразы, грубые нарушения лексического, грамматического, фонетического строя речи). Вторая группа – слабослышащие дети, владеющие развер​нутой фразовой речью с небольшими отклонениями в грамматиче​ском строе, фонетическом оформлении.
На основании выделения различных групп детей с нарушения​ми речи Р. М. Боскис определила дифференцированные условия их обучения, основанные на различных способах восприятия речи и различных способах ее формирования. В соответствии с выде​ленными категориями детей были созданы различные типы школ: 1) специальная школа для глухих детей; 2) специальная школа для слабослышащих и позднооглохших с двумя отделениями: первое – для детей, владеющих развернутой речью; второе – для детей с глу​боким речевым недоразвитием. Психолого-педагогическая классификация Р. М. Боскис имеет важное значение также для правильного комплектования групп в дошкольных учреждениях для глухих и слабослышащих детей, их подготовки к обучению в разных типах специальных школ.
1.2.3. Основные методы исследования слуховой функции. 

Клиническая аудиология располагает значительным числом дифференциально-диагностических методов исследования слуховой функции, среди которых выделяются субъективные и объективные. 

Субъективные (или психоакустические) основаны на оценке испытуемым ощущений, возникающих у него при предъявлении звуко​вых стимулов. Виды методов: обследование с помощью шепотной и разговорной речи, исследование слуха камертонами, пороговая тональные аудиометрия, пороговая тональная аудиометрия по воздушному каналу, пороговая тональная аудиометрия по костному звукопроведению, надпороговая тональная аудиометрия, исследование слуха тонами низких частот, ультразвуком, речевая аудиометрия, окклюзивное тестирование. 

Субъективные методы в связи с их простотой применяются чаще. Но их результаты зависят от состояния и психологического настроя обследуемого, его желания адекватно реагировать на подаваемый сигнал, поэтому данная группа методов не всегда обеспечивает получение достоверных данных о состоянии слуха, и в клинической аудиологии опираются также на объективные (физиологические) методы, которые дают специалистам точную и полную информацию о нарушении слухо​вой функции. Особенно они важны, когда необходимо получить результат объективно, независимо от обстоятельств, например, при экспертизе слуховой инвалидности, оценке профпригодности, при исследовании слуха у маленьких детей, детей с интеллектуальными нарушениями и нарушенной психикой. Виды методов: безусловно-рефлекторные, услов​но-рефлекторные и электрофизиологические методы (исследования отоакустической эмиссии, анализ слуховых вызванных потенциалов).
Некоторые примеры методов исследования слуха представлены в таблице.
	№
	Название метода 
	Характеристика

	Объективные методы

	1
	Безусловно-рефлекторные
	предназначены для об​следования слуха, как правило, детей в возрасте до 5 лет, так как в этом случае общепринятые аудиометрические методы не могут быть применены.

Методы этой группы основаны на проявлении безусловных ориентировочных рефлексов в ответ на звуковое раздражение. Это такие рефлексы, как общие мышечные сокращения, мимические реакции, реакции глаз (мигание, зажмуривание и раскрытие, расширение зрачка), движения головы, тулови​ща, конечностей, сосательные рефлексы грудных детей, сер​дечно-сосудистые и дыхательные рефлексы.

Указанные методы применяются при интенсивности зву​кового раздражителя 80-90 дБ, что позволяет выявлять в основном большие и средние потери слуха. Вместе с тем у большинства детей наблюдается расширение зрачков даже при незначительном превышении пороговой слышимости. При использовании безусловно-рефлекторных методов следует иметь в виду наличие значительного индивидуаль​ного разброса и непостоянство реакций ребенка.

	 2
	Условно-рефлекторные
	также применяют​ся для обследования слуха у маленьких детей. В их основе - проявление рефлекса на какое-либо дей​ствие, совершаемое одновременно с подачей звука. В ре​зультате с большой достоверностью возникает устойчивая условная реакция на звук даже при небольшом превыше​нии порога восприятия. Например, если сочетать в течение 2-3 недель кормление грудного ребенка с подачей звука, то наблюдается сосательный рефлекс в ответ только на зву​ковое раздражение. Отсутствие рефлекса при подаче звука свидетельствует о потере слуха. Для выработки условного рефлекса на мигание глаз при действии звуков можно ис​пользовать слабую струю теплого воздуха, направляемую в лицо одновременно со звуком.

	3
	Анализ слуховых вызванных потенциалов
	одна из наиболее применяемых в настоящее время методик объ​ективного исследования слуха.

В ответ на звуковой сигнал в различных отделах слухового анализатора - от улитки до коры головного мозга - возника​ют электрические сигналы, составляющие миллионные доли вольта. Чтобы их зарегистрировать, используют высокочувст​вительные усилители, а также многократное повторение звуко​вых сигналов. Таким образом, с помощью компьютера произ​водится накопление, суммирование и усреднение регистри​руемых сигналов слуховой системы. 
Электроды, регистрирующие потенциалы, располагают​ся на макушке головы и сосцевидных отростках. Все вы​званные потенциалы в зависимости от латентного периода (времени от начала стимуляции до начала ответной реак​ции) делятся на 3 группы: коротколатентные сигналы (до 12 мсек) отражают возбуждение улитки и слухового нер​ва, среднелатентные (12-50 мсек) и длиннолатентные (50-300 мсек) отражают ответ различных участков коры головного мозга. Каждый пик потенциалов указывает на конкретные части слуховой системы или головного мозга.

	Субъективные методы 

	1
	Обследование с помощью шепотной и разговорной речи
	Это самый простой метод. При обследовании необхо​димо предъявлять известные ребенку слова. Если ребенок владеет только лепетными словами («мяу» - кошка, «ту​ту» - автомобиль и т. д.), то надо их использовать. Если ребенок не понимает слов, то выявляется способность вос​принимать гласные и согласные, такие как низкочастотные о, у, л, м, н, р, б, т, к, в, п или высокочастотные - и, а, е, с, г, х, шипящие. При этом большинство гласных и высокочас​тотные согласные слышатся лучше и воспринимаются на более далеких расстояниях, чем низкочастотные согласные. Обследование необходимо проводить эмоционально, вы​ражая удовлетворение или удивление при правильном восприятии слова. Активизирует занятия показ карти​нок, соответствующих словам, использование игровых мо​ментов.

Слова произносятся после спокойного вдоха, на резерв​ном воздухе легких, в этом случае легко уравнять гром​кость и скорость их произнесения у разных людей. Речевой материал необходимо предъявлять непосредственно у уха и затем увеличивать расстояние.

Шепотная речь при нормальном слухе воспринимается с 5-10 м для низкочастотных звуков и с 15-20 м - для высокочастотных.

Для детей старше 5 лет целесообразно использовать спе​циальные таблицы, соответствующие возрасту, а также ис​следовать «фонематический слух», т. е. возможность разли​чать слова, отличающиеся только одной буквой (фонемой) (Миша - Маша, бочка - почка, дочка - точка). Изучение слуха с помощью шепотной и разговорной речи дает оценочное представление о слухе, более детально слу​ховая функция анализируется последующими методами.

	2
	Пороговая тональная аудиометрия
	В настоящее время это один из основных методов исследования слуха, при котором используется специальная электроакустиче​ская аппаратура - аудиометры. Пороговая аудиометрия за​ключается в определении на разных частотах наименьшей интенсивности звукового сигнала, при которой возникает ощущение звука.

Обследование необходимо проводить в звукоизолирован​ном помещении, интенсивность окружающего шума не должна превышать 20 дБ. На каждой частоте вначале подается громкий сигнал, чтобы испытуемый имел представление, какой звук он должен услышать. Затем сила звука уменьшается до не​слышимого, после чего плавно увеличивается до появления ощущения звука. Далее интенсивность звука уменьшается на 10 дБ и вновь дискретно повышается с остановкой на 10 с через каждые 5 дБ до возникновения ощущения звука. Значения пороговой интенсивности тона для каждой из исследуемых частот откладываются на аудиограмме. Вре​мя аудиометрического oбследования не должно превышать 60 мин во избежание утомления и ослабления внимания.

	3
	Пороговая тональная аудиометрия по воздушному каналу
	Звук подается на ухо через наушники. Исследова​ние начинается с тона 1000 Гц, который является резонанс​ным тоном проводящей системы уха и поэтому комфортен для слуха. После этой частоты переходят к определению порогов по низким частотам - 500, 250, 125 Гц, как луч​ше сохранившимся, а затем по высоким - 2000, 4000, 8000 Гц. Исследование заканчивается на частоте 1000 Гц, чтобы подтвердить начальный результат.

Результаты отмечаются на аудиограмме: по правому уху кружком (о) или красным цветом, по левому - крестиком (х), синим или зеленым цветом. Аудиограммы воздушного звукопроведения обозначают сплошной линией, костного звукопроведения - пунктиром.

	4
	Речевая 

аудиометрия
	Применяется при обследова​нии людей, имеющих развитую речь. Цель речевой аудио​метрии - определение величины потери слуха на речь.

Записанный на магнитофон набор слов подается испы​туемому через аудиометр. После каждого слова следует пау​за, в течение которой он должен ответить, что услышал. Экспериментатор считает число правильно воспроизведенных слов. Если их число оказывается недостаточным, громкость прибавляется на 5 дБ и обследование повторяется.


1.2.4. Закономерности и особенности психического развития детей с нарушениями слуха.
В структуре психического развития детей с нарушени​ем слуха выделяются:
первичный дефект – стойкое двустороннее нарушение слухо​вого восприятия, возникшее в результате повреждения слухового аппарата;
вторичное отклонение – нарушение развития речи и связанные с ним последующие отклонения в развитии, проявляющиеся в познавательной деятельности;
отклонение третьего порядка – своеобразное формирование всех познавательных процессов.
При организации обучения и воспитания детей, имеющих на​рушения слуха, сурдопедагоги ориентируются также на материа​лы психологических исследований, раскрывающих специфиче​ские закономерности их психического развития (И. М. Со​ловьев, 1966).

1. Упрощенность психической деятельности вследствие обедненности внешних воздействий, ограничения взаимодействия со сре​дой, затруднения общения с окружающими. Доказано, что при нарушении слуха у детей происходит каче​ственное изменение ощущений – затруднены или невозможны функции восприя​тия физических параметров звука (частоты, интенсивности, дли​тельности, тембра), выделения его пространственных характери​стик (направления, степени удаленности в пространстве), а так​же ограничено познание звуковых особенностей предметов и яв​лений окружающего мира. Приток информации, воспринимаемой с помощью сохранных анализаторов, также ограничен. В силу этого детям со слуховым дефектом недоступно в полном объеме ощущение многообразия свойств окружающего мира, что создает своеобразные условия жизни, видоизменяет систему межфункциональных взаимодей​ствий. Поэтому компоненты психики таких детей формируются в иных по сравнению со слышащими пропорциональных соотношениях, что обнаруживается:                                           
- в несоответствии развития наглядно-образного и словесно-логического мышления; 

- в преобладающем значении письменной речи по сравнению с устной; 

- в доминировании импрессивной формы речи над экспрес​сивной. 

2. Отличие в темпах по сравнению с нормально слышащими сверстниками. Проявляется это в замедлении психического развития после рождения и его ускорении в последующие периоды онтогенеза. При этом если на начальных этапах онтогенеза эти отличия не​значительны, то на последующих этапах они постепенно нарас​тают. Сближению темпов развития неслышащих детей с нормой способствуют адекватные условия обучения и воспитания, сис​тематическое сурдопедагогическое воздействие. У детей с нарушенным слухом наблюдается один из видов психического дизонтогенеза – дефицитарное развитие. 
Помимо нарушений речевого развития у детей со слуховым дефектом рано проявляются и другие отклонения. Как подтверж​дают научные исследования отечественных сурдопсихологов (И. М. Соловьева, 1957; А. П. Розовой, 1957; Ж. И. Шиф, 1962; Т. В. Розановой, 1978; и др.), при сопоставлении особенностей раз​вития детей, имеющих нарушения слуха, с течением нормально​го развития можно говорить о том, что у них выявляются:           
-  отклонения, которые следует рассматривать как неадекват​ное формирование психического опыта, обусловленное сенсор​ным нарушением;
- отставание в сроках формирования психических функций;
- качественное своеобразие развития психической деятельно​сти в целом.
Сурдопсихологи выделяют также следующие особенности психического развития глухих детей: 

- из-за нарушения слуховых возможностей особое значение при​обретают зрительные и двигательные ощущения, развиваются и обостряются тактильно-вибрационные; 

- неполнота, фрагментарность восприятия: выделяют яркие и очевидные признаки, специфические особенности, но часто не замечают общие признаки; характерно отставание в формировании перцептивных обобщений и предметных представлений; 

- мышление глухих учащихся отличается большей конкретностью, наглядностью, дли​тельное время сохраняются трудности перехода от предметно-дей​ственных операций к интеллектуальным и обратно, что также свя​зано с речевым недоразвитием; особенности овладе​ния мыслительными операциями: низкий уровень сформирован​ности операций анализа и неумение выделять существенные при​знаки, отличать их от несущественных; подмена сравнения двух объектов анализом одного из них; сложности при переходе от одного приема сравнения к другому и т.д.;
- трудности в установлении причинно-смыс​ловых связей между событиями и явлениями: смешение причины и следствия, непонимание их взаимозависимости;
- своеобразие формирования содержательных компонентов мыслительной деятельности: их представления отличаются бедностью, фрагментарностью, схема​тизмом, нерасчлененностью, что является результатом неполноты и фрагментарности восприятия; 
- глухие учащиеся затрудняются в соотнесении учебных задач и учебных действий, а также в определении условий их осуществ​ления, не умеют анализировать требования и цели постав​ленной задачи и ошибаются в последовательности необходимых действий;
- при оказании помощи со стороны педагога дети обнаружива​ют более высокий уровень мыслительной деятельности, чем при самостоятельном выполнении учебного задания; 
- к началу школьного обучения у глухих детей наблюдается бо​лее низкий по сравнению со слышащими уровень осведомленности об окружающем, что связано с ограниченно​стью по объему и содержанию их знаний о доступных им предме​тах и явлениях;
- дети затрудняются в использовании словесной речи как средства общения и выражения собственных мыслей, в сло​весной регуляции и словесном опосредовании действий.
Круг общения детей, имеющих нарушения слуха, значительно сужен и включает в основном педагогов, родителей, друзей также с нарушениями слуха, что обедняет их социальный опыт, сдер​живает развитие межличностных отношений, вступая в которые индивид может проявить себя как личность. Кроме того, его со​став у детей, относящихся к различным группам, неодинаков. Так, у слабослышащих школьников, как правило, доминируют кон​такты со слышащими людьми, в то время как у глухих учащихся – с людьми, имеющими нарушения слуха.
Проблема компенсации нарушений – ведущая проблема сурдопсихологии. Специально организованное обучение и воспитание глухих и сла​бослышащих детей направлены на то, чтобы обеспечить наиболее полную компенсацию нарушенных психических функций. При нарушениях слуха такая компенсация возможна прежде всего бла​годаря формированию и развитию речи, словесной регуляции и вербализации, а также словесному опосредованию. В связи с этим обучение детей с нарушениями слуха словесной речи, по мнению Л. С. Выготского, центральная задача сурдопедагогики. Практическая реализация ведущих идей теории компенсации Л. С. Выготского в отечественной сурдопсихологии и сурдопеда​гогике получила развитие в трудах С. А. Зыкова, Т. С. Зыковой, Е. П. Кузьмичевой, Л. П. Носковой, Ф. Ф. Рау, Т. В. Розановой, Н. Ф. Слезиной, Н. В. Яшковой и других.
Контролирующие вопросы и задания

1. Каковы основные причины снижения слуха у детей?
2. Раскройте понятия «тугоухость» и «глухота».

3. Охарактеризуйте состояние слуха глухих и слабослышащих по классификации Л. В. Неймана.

4. Охарактеризуйте Международную классификацию нарушений слуха. В чем заключается ее отличие от классификации Л. В. Неймана?

5. Каковы основные теоретические положения педагогической классифика​ции Р. М. Боскис?
6. Чем принципиально отличается развитие глухого ребенка от слабослы​шащего? 

7. Дайте характеристику групп детей с нарушениями слуха в педагогической классификации Р. М. Боскис.

8. Охарактеризуйте разные условия формирования речи у глухих, слабослышащих и позднооглохших.

9. Раскройте методику исследования слуха у детей. Охарактеризуйте возможности использования различных методов исследования слуха.

10. Каковы специфические закономерности психического развития детей с нарушениями слуха? 
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1.3. Система коррекционно-образовательных и реабилитационных             учреждений для лиц с нарушениями слуха. Социальная защита лиц               с нарушениями слуха
1.3.1. Ранняя помощь детям с нарушениями слуха.
Одна из наиболее актуальных проблем в сурдологии и сурдопе​дагогике – раннее выявление и абилитация детей с нарушенным слу​хом. Под ранним выявлением глухоты или тугоухости у ребен​ка понимается обнаружение дефекта в возрасте до 6 месяцев. Реализация данной задачи предполагает следующие мероприятия:
1. Проведение аудиологического скрининга (в соответствии с приказом Министерства здравоохранения (№ 108 от 23.03.96 г.) «О введении аудиологического скрининга новорожденных и детей первого года жизни»). Скрининг слуха включает ряд процедур: снача​ла в роддомах анализируются факторы риска тугоухости и глухо​ты; потом осуществляется диспансерное наблюдение малышей в поликлиниках по месту жительства, где врач-педиатр с помощью аудиотестеров проводит поведенческий скрининг регистрации безусловно- и  условно-рефлекторных реакций. В систему процедур также входят обследования в возрасте 1, 2, 4, 6, 12 месяцев. Применяются объективные методы исследования. При выявлении нарушений слуха проводятся углубленные аудиологическое и сурдопедагогическое обследования ребенка в сурдологических кабинетах и в специализированных медицинских центрах. Специалисты: неонатологи, педиатры, сурдологи.
2. Слухопротезирование – подразумевает использование слуховых аппаратов, обеспечивающих искусственное усиление звуковых сигналов с учетом диапазона воспринимаемых частот. Детям раннего возраста рекомендовано бинауральное слухопротезирование. 
3. Психолого-педагогическая помощь. Оказывается в сурдологических кабинетах (отделениях, центрах), в группах на​домного обучения и кратковременного пребывания, создаваемых при специальных (коррекционных) образовательных дошкольных учреждениях для глухих и слабослышащих детей. С детьми проводятся специальные коррекционные занятия по развитию речи и слухового восприятия.
Вместе с тем, по данным Минздрава России, во многих регионах нашей страны диагностика нарушений слуха проводится недостаточно своевременно: так, нарушения слуха выявляются только у 4% детей в возрасте до года; треть детей (33%) берется на учет в возрасте от 3 до 7 лет, у 34% детей нарушение слуха выявляется только в возрасте старше 7 лет, а у 8% - старше 14 лет.
1.3.2. Система дошкольного образования детей с нарушениями слуха.

В России существует дифференцированная система дошкольных учреждений для детей с нарушениями слуха раннего и дошкольного возраста. С учетом состояния слуха и речи организуются дошколь​ные учреждения двух типов: для глухих и для слабослышащих детей. 
1) Детский сад компенсирующего вида для глухих или для слабо​слышащих детей. Дошкольные образовательные учреждения ком​пенсирующего вида для детей с нарушениями слуха открываются органами образования при условии наличия достаточного числа глу​хих или слабослышащих детей. Дошкольные учреждения для детей со слуховой недостаточно​стью ориентированы на общее развитие ребенка, коррекцию воз​можных отклонений, на его приобщение ко всему, что доступно слышащим детям. Большинство специальных дошкольных учреждений работают в ин​тернатном режиме (с недельным или даже с круглогодичным пре​быванием детей). Оптимальный срок пребывания ребенка в дошкольном учрежде​нии, обеспечивающий значимые результаты слухоречевого раз​вития, – от 2 до 7 лет, т. е. на протяжении 5 лет. Работа ведется группами: для детей преддошкольного возраста (1,5-3 года), младшая группа (3-4 года); средняя (4-5 лет); старшая (5-6 лет); подготовительная (6-7 лет). Группы комплектуются по заклю​чению ПМПК из детей одного или смежных возрастов. Возможно открытие специальных групп для детей со сложным дефектом. При определении содержания воспитательно-образовательного процесса педагогический коллектив может руководствоваться име​ющимися программами воспитания и обучения глухих и слабослы​шащих детей дошкольного возраста, а также выбирать из комплекса вариативных общеразвивающих и коррекционных программ в соот​ветствии с индивидуальными особенностями воспитанников (воз​раста, состояния слуха, речи, интеллекта и т. п.). 

2) Детские сады комбинированного вида. В состав таких детса​дов наряду с общеразвивающими группами входят и компенсирую​щие – для детей с нарушениями слуха. Как правило, в зависимости от состояния слуха и речи детей при дошкольных образовательных учреждениях создаются группы для глухих или для слабослыша​щих детей. Совместное воспитание и обучение глухих и слабослы​шащих детей в одной группе не рекомендуется. Группы состоят из детей одного возраста или смежного.
3) Детские сады (группы) общеразвивающего вида. Здесь возмож​но интегрированное обучение глухих, слабослышащих или позднооглохших дошкольников. Для детей с нарушениями слуха могут быть организованы индивидуальные коррекционно-развивающие занятия с учителем-дефектологом (сурдопедагогом, логопедом), педагогом-психологом.
4) Дошкольные группы, отделения в специальных (коррекцион​ных) школах, школах-интернатах для неслышащих, слабослышащих и позднооглохших детей. Дошкольные группы при школах для неслышащих или для слабослышащих и позднооглохших детей рассчитаны на обеспечение развития и подготовку к школе детей дошкольного возраста. В дошкольные отделения (группы) принима​ются дети с двух-трех лет; в некоторых случаях организуются группы для детей старшего до​школьного возраста, специальное обучение которых по разным при​чинам (позднее выявление нарушений слуха, текущие заболевания ребенка и др.) начинается в более поздние сроки. В течение двухлет​него периода проводится общеразвивающая и коррекционная рабо​та, направленная на подготовку дошкольников к обучению в первом классе школы для глухих или слабослышащих детей.
5) Образовательные учреждения для детей дошкольного и млад​шего школьного возраста «начальная школа – детский сад» ком​пенсирующего вида для глухих или слабослышащих детей. В струк​туре данного образовательного учреждения могут быть группы детей преддошкольного возраста, детского сада, а также классы начальной школы для слабослышащих или для глухих детей. В образователь​ных учреждениях «начальная школа – детский сад» реализуются две образовательные программы: дошкольного образования и начального школьного образования глухих или слабослышащих и позднооглох​ших детей.
6) Группы кратковременного пребывания – мо​гут создаваться при детских садах компенсирующего вида для де​тей с нарушениями слуха, при детских садах комбинированного вида, при дошкольных отделениях при школах для глухих и слабослы​шащих. Обучение в условиях кратковременного пребывания рекомен​дуется: для детей с нарушениями слуха младенческого и раннего возраста; для детей с легкой степенью тугоухости, воспитываю​щихся в общеразвивающих дошкольных учреждениях; для внезап​но оглохших детей; для детей с комбинированными нарушениями, которые не могут посещать специальный детский сад, но нуждаются в коррекционной помощи; для детей, которым противопоказано посещение детского сада, а также для тех детей с нарушениями слуха, которые воспитываются дома и не посещают специальный детский сад. Основная организационная форма работы – индиви​дуальные занятия и занятия малыми группами (по 2-3 ребенка) при обязательном присутствии родителей. Занятия с учителем-дефектологом организуются, как правило, два раза в неделю, а при необходимости и по желанию родителей могут проводиться чаще или реже.
1.3.3. Система образования детей с нарушенным слухом школьного возраста. 

Для детей с на​рушениями слуха организуются следующие школы:
1) Специальная (коррекционная) общеобразовательная школа-интернат для глу​хих детей (I вида). Обеспечивает глухим детям общеобразовательную и первичную профессионально-трудовую подготовку. Имеет в своем составе I–XII классы, подготовитель​ный класс для детей шестилетнего возраста, не получивших до​школьной подготовки. Дети получают основное общее образование за 11 лет (и за 12, если начали обучение с подготовительного класса). Выпускники, желающие получить полное среднее образование, могут обучаться в специально создаваемых для этого классах, по варианту учебного плана. В школах I вида образовательный процесс включает ступени: 1 – первоначальный период – подготовительный класс; 2 – начальное образование – 5-6 лет: развитие речи, способностей, познавательной деятельности, учебной деятельности и т.д.; 3 – основное общее образование – 5-6 лет: общеобразовательная подготовка, трудовое обучение, развитие речи, произношения, остаточного слуха; 4 – среднее (полное) общее образование – 2 года: совершенствуется речь, произношение, остаточный слух, расширяются навыки социально-трудовой адаптации. 

Наполняемость классов – не более 6 детей. В РФ, по данным Е. Г. Речицкой, 86 школ I вида; в них обучаются 11039 школьников
. 
2) Специальная (коррекционная) общеобразовательная школа-интернат для сла​бослышащих и позднооглохших детей (II вида). Имеет два отделения: I от​деление – для детей с легким недоразвитием речи и нарушением слуха; II отделение – для детей с глу​боким недоразвитием речи и нарушением слуха. Во II отделении имеется подготовительный класс для детей шестилетнего возраста без дошкольной подготовки. Учащиеся I отделения за 10 лет и учащиеся II отделения за 12 лет обучения получают образование в объеме массовой непол​ной средней школы и первичную профессионально-трудовую под​готовку. 

В школах II вида коррекционно-образовательный процесс включает ступени: 1 – начальное образование – 1 отделение – 4-5 лет, 2 отделение – 4-6 лет; коррекция словесной речи, развитие слуха, накопление словарного запаса, развитие связной речи, практическое освоение грамматического строя речи; 2 – основное общее образование – 5-6 лет; дальнейшее развитие речи, произношения, слуха; 3 – среднее (полное) общее образование – 2 года; овладение речью на уровне, необходимом для интеграции в общество. Выбор образовательного варианта в школах II вида зависит от показателей речевого и умственного развития ученика. По данным Е. Г. Речицкой, в РФ 83 школы II вида, в которых обучаются 11412 слабослышащих школьников. 
Обучение в специальных об​щеобразовательных школах-интернатах осуществляется на основе оригинальных учебных планов и программ, имеются специально разработанные учебники (только в старших классах обучение осуществляется по учебникам массовой школы). В составе специальных школ-интернатов для глухих и для слабо​слышащих и позднооглохших детей, при наличии соответствующе​го контингента, организуются классы для детей со сложными дефектами, включающими, помимо нарушения слуха, нарушения опорно-двигательного аппарата или нарушения интеллекта (задержку психического развития, олигофрению в степе​ни дебильности). Предельная наполня​емость классов и воспитательных групп – 12 человек, для детей со сложными дефектами – 5-7 человек. Учебно-воспитательная работа в специальных школах-интернатах направлена на решение задач воспитания и обучения с учетом уровня развития детей, формирования у них словесной речи и словесно-логического мыш​ления, развития слухового восприятия речи и обучения произно​шению и других коррекционных задач. 
Продолжить незавершенное по тем или иным причинам обучение выпускники могут через систему государственных вечерних сменных школ. XII-XV классы специальной средней общеобра​зовательной вечерней (сменной) и заочной школы для лиц с недо​статками слуха. Наполняе​мость классов очной формы обучения не менее 8 человек. В сос​таве школы имеются учебно-консультационные пункты, открывае​мые при наличии 15 и более учащихся, заочные группы, организу​емые при наличии от 4 до 10 учащихся, и индивидуально обучаю​щиеся заочники. Разрешается открытие филиалов школ при близлежащих предприятиях, если имеется доста​точный контингент учащихся. В XIII-XV классах вечерней или заочной специальной школы глухие и слабослышащие после окон​чания специальной школы-интерната получают полное среднее образование.
1.3.4. Интегрированное обучение детей с нарушениями слуха.

Проблемой интегрированного обучения детей с нарушениями слуха дошкольного и школьного возраста занимались И. М. Гилевич, Л. И. Тигранова, Э. И. Леонгард, Э. В. Миронова, Н. Д. Шматко и др. 
Э. В. Миронова и Н. Д. Шматко (1995)
 рассматривают несколько моделей интегрированного обучения (на примере ДОУ комбинированного вида):

Временная интеграция предполагает участие детей с нарушени​ями слуха вместе со слышащими в прогулках, праздниках, неко​торых занятиях. Особое значение при такой форме интеграции должно придаваться подготовительной работе, которую проводят педагоги как специальной группы, так и массовой. Она заключает​ся в подготовке к встрече детей двух групп и связана с изготовле​нием игр, дидактических пособии. Неслышащие и слышащие дети участвуют в общих занятиях по интересной для них тематике, в инсценировании сказок, спектаклях кукольного театра. 

Частичная, или фрагментарная, интеграция ориентирована на пребывание ребенка со сниженным слухом в первой половине дня в специальной группе, где проводятся фронтальные и индивиду​альные занятия, а во второй половине дня в группе слышащих детей. При такой форме интеграции желательно наличие в обычной группе не более двух детей со сниженным слухом. Сурдопедагог специальной группы проводит работу с воспитателями обычной группы, выявляет труд​ности ребенка с нарушенным слухом, дает рекомендации воспи​тателям, в процессе занятий отрабатывает сложный для ребенка речевой материал.
Комбинированная форма интеграции рекомендуется для детей с хорошим уровнем речевого развития: владеющих фразовой речью, понимающих обращенную речь. При этой форме интеграции ребе​нок в течение всего дня посещает группу слышащих детей, сурдо​педагог проводит с ним индивидуальные занятия по развитию речи, развитию слухового восприятия, коррекции произносительных на​выков.
Полная интеграция предполагает постоянное пребывание ребенка в массовом детском саду (школе), где к нему предъявляются общие требо​вания, без скидок па его плохой слух. В настоящее время это наи​более распространенная форма интеграции, особенно в тех регио​нах, где нет специальных дошкольных учреждений. С глухими и слабослышащими детьми, интегрированными с нормально слыша​щими детьми, как правило, занимаются родители дома, а контроль за их развитием осуществляют сурдопедагоги сурдологических ка​бинетов и центров. Без систематической помощи родителей дети, даже имеющие небольшое снижение слуха, могут испытывать труд​ности в массовом детском саду, отставать от сверстников в речевом и познавательном развитии.
Условия, необходимые для полноценного воспита​ния ребенка с нарушенным слухом в массовом детском саду или школе:
1. Интегрированное обучение в дошкольном учреждении может быть рекомендовано глухим и слабослышащим детям с высоким уровнем общего и речевого развития. 
2. Готовность массового дошкольного учреждения к работе с ребенком, имеющим нарушения слуха: 

· психологическая готовность педагогов  к работе с ребенком, желание по​мочь ему и его родителям, сделать пребывание плохослышащего ребенка в ДОУ или школе полезным и интересным для него); 

· работа со слышащими детьми группы и их родителями; 

· создание условий для ребенка со сни​женным слухом; 

· обеспечение активного участия плохослышащего ребенка во всех видах деятельности и общении с детьми; 

· работа с родителями ребенка, имеющего на​рушения слуха.
3. Интеграция ребенка со сниженным слухом в массовое дош​кольное учреждение невозможна без активного участия родите​лей. 

4. В организации интегрированного обучения дошкольником с нарушениями слуха велика роль сурдопедагогов. 

1.3.5. Профессиональное образование лиц с нарушенным слухом. 

В настоящее время существуют следующие модели профессионального образования лиц с нарушенным слухом:

· Интегрированная форма обучения – 1-3 студента с нарушенным слухом вливаются в общий поток.

· Смешанная форма обучения – студенты обучаются как в общем потоке, так и в отдельной группе.

· Специальные учебные заведения для лиц с нарушенным слухом.

· Дистанционное обучение.

Начальное и среднее профессиональное образование. После окончания специальных школ лица с дефектами слуха может получить профессиональную подготовку в профессионально-технических училищах (ПТУ), техникумах, коллеждах. В некоторых ПТУ массового типа открываются специ​альные группы подготовки молодежи с дефектами слуха по различным специальностям: слесари-инструментальщики, слесари-механосборщики, токари-универсалы, полиграфисты, радиомон​тажники и др. В ПТУ принимаются глухие и слабослышащие в возрасте 15-20 лет, имеющие образование в объеме VIII-XII классов специальной школы. Также возможно обучение глухих и слабослышащих с общим потоком. В большинстве техникумов при обучении лиц с недостат​ками слуха в специальных группах время прохождения учебной программы увеличивается на 6-8 месяцев. При этом учебный план и содержание обучения соответствуют тем, по которым занимаются слышащие. Учебный материал неслышащие студенты воспринимают с помощью сурдопере​водчиков, использующих жестовую, дактильную, письменную и устную формы речи. 
Высшее образование глухих и слабослышащих. Лица с дефектами слуха имеет право поступления в выс​шие учебные заведения, как и все граждане РФ, получившие полное среднее образование. Глухие и слабослышащие имеют воз​можность выбирать различные профессии, кроме тех, где для вы​полнения служебных обязанностей требуется слуховой контроль. В вузах комплектуются специальные группы неслышащих студен​тов или организуются совместные со слышащими занятия в общей группе. Наибольшее распространение получила организация от​дельных групп студентов с дефектами слуха. В такой специальной группе имеется переводчик, который помогает глухим и слабослы​шащим студентам воспринимать учебную информацию, передавая ее с помощью жестовой, дактильной, письменной форм речи и уст​ного (беззвучного) проговаривания. В вузах сроки обучения спе​циальных групп не изменяются. Лица с дефектами слуха обуча​ются в МВТУ им. Н. Э. Баумана, в котором на правах факультета существует Центр для инвалидов по слуху; специальности «Машиностроительные технологии» и «Информатика и системы управления». В МПГУ с 1991 года проводится ежегодный набор отдельной группы (16-18 человек); специальность – сурдопедагогика. Кроме того совместное обучение лиц с нарушенным  слухом и зрячеслышащих предлагают и другие вузы: Российская академия предпринимательства (курсы брокеров), Владимирский ГТУ (программисты), РГПУ им. А. И. Герцена (факультет коррекционной педагогики), Институт физической культуры им. Лесгафта (г. Санкт-Петербург), Университет технологии и дизайна (г. Санкт-Петербург).

Специальное профессиональное обучение. В РФ имеется специализированное учебное заведение для лиц с недостатками слуха – Ленинградский восстановительный центр (ЛВЦ) Всероссийского общества глухих. В политехникуме ЛВЦ глухие и слабослышащие обучаются по следующим специ​альностям: художник-оформитель широкого профиля, бухгалтер, работник системы социального обеспечения, культурно-просвети​тельный работник. Лица с нарушениями слуха могут обучаться в Московском государственном специализированном институте искусств (живопись, актерское мастерство и др.), а также в Институте социальной реабилитации (г. Новосибирск) (специальности: операторов ЭВМ, делопроизводитель, портной, вышивальщица, художник-оформитель (начальное профессиональное обучение), среднее профессиональное образование – специальности «ДПИ и народные промыслы», «Моделирование и конструирование одежды» и др., высшее – «Информатика и вычислительная техника», «Социальная работа»).

Профессиональное обучение лиц с дефектами слуха проводится также в учебно-производственных предприятиях (УПП) Общества глухих, куда при​нимаются глухие и слабослышащие в возрасте 16-25 лет с обра​зованием VIII-XII классов специальной школы. В УПП осущест​вляется групповое и индивидуальное обучение глухих и слабослы​шащих по следующим специальностям: металлообработка, дерево​обработка, швейное дело, радиомонтажное дело и др. Обучение в УПП бесплат​ное, все учащиеся находятся на полном обеспечении Общества глухих, получают стипендию. 
1.3.6. Медико-педагогическая помощь лицам с нарушенным слухом в системе учреждений здравоохранения
Комплексная медико-педагогическая помощь людям с нару​шенным слухом оказывается в сурдологических кабинетах (отде​лениях, центрах), которые имеются во всех республиканских, ре​гиональных, областных, муниципальных центрах России. Основные направления деятельности этих уч​реждений:
1.  Аудиологические обследования.
2. Слухопротезирование, включая подбор и настройку слухо​вых аппаратов разных фирм. 
3.  Изготовление и обеспечение пациентов вкладышами, состав​ляющими важный элемент устройства слухового аппарата и влияющими на эффективность слухопротезирования. 
4. Профилактические и лечебные мероприятия, направленные на восстановление и пре​одоление нарушений функции слухового анализатора. Условно они могут быть разделены на хирургические и нехирургические воз​действия. Хирургические – слухосохраняющие операции, слухоулучшающие операции (в т. ч. кохлеарная имплантация). Нехирургические – медикаментозная терапия, слухопротезирование.
5. В учреждениях здравоохранения предусмотрена также специализированная педагогическая помощь пациентам, име​ющим нарушения слуха, с учетом их возраста, состояния слуха и речи, времени потери слуха. Ведущая форма такой помощи – занятия по развитию слухового и слухозрительного восприятия уст​ной речи. Оказывается также консультативная помощь родителям, они обучаются приемам развития у детей слухового восприятия и коррекции произношения в условиях семьи. 
1.3.7. Социальная защита и социальная помощь лицам с нарушениями слуха. 

 В РФ действует механизм государственной социальной политики в области защиты и реализации прав и ин​тересов детей, обеспечения их выживания и развития. Постановле​ния Правительства в области защиты прав детей связаны с приня​тием и выполнением Конвенции ООН о правах ребенка (1989) и Всемирной декларации об обеспечении выживания, защиты и раз​вития детей (1993). Меры по защите прав ребенка значительно расширены в связи с принятием Гражданского кодекса Россий​ской Федерации (1994), Семейного кодекса Российской Федерации (1995), Уголовного кодекса Российской Федерации (1996), Уголов​но-исполнительного кодекса (1997). Положения, отраженные в этих документах, распространяются на всех детей и обеспечивают пра​вовую защиту детства, поддержку семьи как естественной среды жизни детей, охрану их здоровья, обеспечение воспитания, разви​тия и образования, поддержку детей, находящихся в особо трудных обстоятельствах. Права детей (в возрасте от двух месяцев до семи лет) на воспита​ние и обучение закрепляются, кроме названных выше документов, Законом РФ «Об образовании» (1996), Постановлением Прави​тельства РФ «Об утверждении Типового положения о дошкольном образовательном учреждении» (от 01.07.95 № 677) и рядом других нормативно-правовых документов.
Лица с тяжелыми нарушениями слуха (3-4-я степень тугоухости (по международной классификации) и глухота) признаются инвалидами, а дети с такими нарушениями слуха в возрасте до шестнадцати лет относятся к категории «ребе​нок-инвалид». Признание лица инвалидом осуществляется Госу​дарственной службой медико-социальной экспертизы. На детей-инвалидов распространяется система государственной социальной помощи. Система мер по социальной защите инвалидов отражена в Федеральном Законе РФ «О социальной защите инва​лидов в РФ» от 24 ноября 1995 г. № 181-ФЗ. 
Социальная защита – это система гарантированных государ​ством экономических, социальных и правовых мер, обеспечива​ющих инвалидам условия для преодоления, замещения (компен​сации) ограничений жизнедеятельности и направленных на со​здание равных с другими гражданами возможностей участия в жизни общества. В связи с этим инвалидам по слуху предоставляются определенные гарантии и льго​ты в сферах: медицинской помощи; беспрепятственного доступа к информации и объектам социальной культуры; обеспечения жилой площадью; воспитания и обучения детей-инвалидов; образования; занятости; материального обеспечения; социально-бы​тового обслуживания; санаторно-курортного обслуживания. Обеспечению жизнедеятельности инвалидов по слуху содей​ствует создание системы надомной работы или специализирован​ных предприятий, реабилитационных центров.
Социальная помощь населению – комплекс гуманитарных услуг представителям из экономически необеспеченных, соци​ально слабых, психологически уязвимых слоев и групп населения в целях улучшения их способности к социальному функциониро​ванию. Она включает периодические и единовременные денеж​ные выплаты по различным основаниям (пенсии, пособия, вы​платы при страховании риска нарушения здоровья или в счет воз​мещения вреда, причиненного здоровью, и др.), компенсации в случаях, установленных законодательством РФ, и долговремен​ные услуги (медицинские, психологические, правовые, бытовые и др.) по оказанию адресной поддержки для ликвидации критических жизненных ситуа​ций, обусловленных неблагоприятными социально-экономиче​скими условиями.
В качестве одного из условий реабилитации лиц с нарушениями слуха, обеспечения их полноценной жизнедеятельности рассматри​вается воспитание и обучение. Содержание детей с нарушениями слуха в ДОУ и школах бесплатно для родителей. Оно осуществляется за счет бюджета соответствующего субъекта РФ. Государство обеспечивает инвалидам получение основного, сред​него (полного) общего образования, начального профессионального и высшего профессионального образования в соответствии с инди​видуальными возможностями. 


Социально-педагогическая помощь лицам с нарушенным слухом предусматрива​ет различные виды практической деятельности учреждений орга​нов образования, здравоохранения, социальной защиты населе​ния, культуры и спорта, общественных и благотворительных орга​низаций, ассоциаций родителей и специалистов, религиозных и других негосударственных структур. Среди различных общественных организаций, занимающихся проблемами социальной реабилитации лиц с нарушениями слуха, большую роль играют Всероссийское и региональные общества глухих. Основными задачами данной организации являются защита прав и интересов неслышащих людей, расширение возможностей их интеграции в общество. К основным направлениям деятельности ВОГ относится про​ведение консультаций по вопросам образования лиц с нарушениями слуха, оказание помощи в тру​доустройстве, оказание материальной помощи остронуждающим​ся членам ВОГ, организация культурных, физкуль​турно-оздоровительных мероприятий, проведение культурно-просветительной работы и др. Всероссийское общество глухих издает журнал «В едином строю», содержащий различную информацию о жизни людей с нарушения​ми слуха, проблемах медицинской и социальной реабилитации, в том числе значительное внимание в нем уделяется вопросам обучения детей дошкольного и школьного возраста. 


В последние годы активизировали свою деятельность региональные организации, оказывающие помощь детям-инвалидам, в частности, ассоциации детей с нару​шениями слуха. Ос​новными задачами таких организаций являются защита прав детей с нарушениями слуха, организация помощи родителям, распростра​нение среди родителей информации о лечении нарушений слуха, слухопротезировании, методах воспитания и обучения детей и др.
Важное значение для приобщения к спорту, проведения оздоро​вительных и спортивных мероприятий имеют спортивные союзы и ассоциации, например Московский спортивный союз глухих, Мос​ковская федерация футбола глухих и др.

Социально-педагогическая деятельность осуществляется также усилиями специалистов разных профилей, но ведущая роль принадлежит социальным педагогам, организующим воспитание детей и взрослых с нарушенным слу​хом в классе, в группе, в общежитии, на курсах, в образователь​ном учреждении. В обязанности социального педагога специального образова​тельного учреждения для детей с нарушениями слуха входит изучение личности каждого школьника, работа с семьей ученика (консультирование, проведение со​браний родителей), участие в профессиональной ориентации старшеклассников и содействие их устройству на учебу или работу, помощь в организации досуговой деятельности, защита прав своих воспитанников, участие в решении проблем межличностных отношений и др.
Социально-педагогическую помощь лицам с нарушенным слу​хом также оказывают в комплексных психолого-медико-педагоги​ческих консультациях (ПМПК) и реабилитационных центрах. Реабилитационные центры имеют различные направления дея​тельности: психолого-медико-педагогическая реабилитация и кор​рекция; социально-трудовая адаптация и профориентация; пси​холого-педагогическая и социальная помощь; социальная помощь семье и детям, оставшимся без попечения родителей, и др. 
Контролирующие вопросы и задания

1. Что принято понимать под ранним выявлением глухоты или тугоухости? Какие мероприятия входят в систему медицинских комплексных программ раннего вмешательства в развитие детей с нарушенным слухом?

2. Как осуществляется дифференцированное обучение детей дошкольного возраста с нарушениями слуха? Назовите виды дошкольных образовательных учреждений для детей с нарушениями слуха и особенности организации их деятельности. Для кого предназначены группы кратковременного пребывания?

3. Назовите типы специальных школ для детей с недостатками слуха. Раскройте их структуру.

4. Каковы возможности лиц с нарушениями слуха в получении профессионального образования?

5. Охарактеризуйте основные направления оказания медико-педагогической помощи лицам с нарушенным слухом в системе здравоохранения. 

6. Каково современное состояние проблемы интегрированного обучения детей с недостатками слуха? Назовите условия, необходимые для полноценной интеграции в образовательные учреждения общего назначения ребенка с нарушенным слухом.

7. Определите систему социальных услуг, предусмотренных законодательством РФ для лиц с нарушенным слухом. Какие общественные организации осуществляют социальную поддержку детей с нарушениями слуха? Как законодательство РФ защищает права лиц с нарушениями слуха?
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1.4. Основы организации коррекционно-образовательного процесса 
в системе образования детей с нарушенным слухом
1.4.1. Особые образовательные потребности детей с нарушенным слухом. 

Ребенок с нарушенным слухом – это ребенок, у которого наряду с общими для всех детей образовательными потреб​ностями есть особые образовательные по​требности, удовлетворить которые можно только в условиях специального обучения. Это обучение должно быть специ​ально организовано, особым образом построено; оно должно предусматривать «об​ходные пути» достижения тех образова​тельных задач, которые в условиях нормы достигаются традиционными способами (впервые понятие «особые образовательные по​требности» было рассмотрено в контексте куль​турно-исторической теории Л. С. Выготского в ра​боте Е. Л. Гончаровой, О. И. Кукушкиной в 1996 г.)
. Особые образовательные потребности детей с нарушенным слухом обусловлены:
· трудностями понимания обращенной речи, 

· характером межличностной ком​муникации, 

· ограничением объема вербальной информации. 

Веду​щую роль в преодолении последствий первичного дефекта и обес​печении успешности образования лиц с нарушениями слуха играет формирова​ние средств речевого общения и познания окружающего мира. В связи с этим к специальным для них образовательным потреб​ностям относятся:

· слухозрительное (чтение с губ) восприятие об​ращенной речи говорящего человека; 

· мотивированное употребле​ние единиц языка; 

· членораздельное, внятное произношение; 

· для оглохшего – педагогическая помощь по предотвращению распада сформированной речи; 

· развитие слухового восприятия и его использова​ние в образовательных, познавательных и коммуникативных си​туациях; 

· обучение ориентировке в пространстве при отсутствии возможности свободно воспринимать речевые и неречевые звуча​ния; 

· обогащение жизненного опыта и формирование житейских понятий как основы овладения знаниями, умениями и навыками и др.
Реализация образовательных потребностей детей со слуховой недостаточностью предполагает создание для этого специальных условий, обеспечивающих им рав​ные возможности в получении образования. К таким условиям отно​сятся:
· создание современных специальных образовательных программ, соответствующих требованиям Государственного стандарта;
· разработка технологий учебной деятельности с использова​нием специальных методов, приемов, способствующих усвоению знаний, умений и навыков, ориентированных на включение всех сохранных анализаторов;
· дифференцированный подход, реализуемый при комплекто​вании групп учащихся с учетом состояния слуха, речи, познава​тельных способностей;
· индивидуальный подход к каждому обучаемому, включаю​щий конкретную дозированную педагогическую помощь, специ​альные методы и средства (в том числе и сурдотехнику) обуче​ния, компенсации и коррекции дефекта;
· целенаправленные формы обучения и воспитания, преду​сматривающие коррекционные занятия, увеличение объема ра​бот индивидуального и группового характера, используемых для активизации речевого сотрудничества;
· создание адекватной среды жизнедеятельности, соответ​ствующей образовательным потребностям людей данной категории (опора на вариативные формы речи, остаточный слух и др.);
· ведение образовательного процесса сурдопедагогами и его сопровождение специальными психологами;
· предоставление медицинских, психологических и социальных услуг.
Наряду с этими существуют и определенные особенности об​разовательной среды, организуемой для людей, имеющих нару​шения слуха, в рамках системы различных учреждений: 
· использование разных форм словесной речи (устной, письмен​ной, дактильной), благодаря чему обеспечиваются полнота и точ​ность восприятия учебной информации и организация речевого взаимодействия между субъектами учебной деятельности; 
· существование и взаимодействие двух языков и двух систем об​щения – языка жестов и языка слов – наиболее ярко проявля​ются при обучении глухих. Мотивы такого речевого взаимодей​ствия весьма различны: жизненная потребность в общении, от​сутствие в речевом опыте аналогов для выражения мысли, жела​ние быть понятым сверстниками и другими глухими людьми и т. д.;
· сенсорные способы восприятия информации: бисенсорное (слухозрительное) восприятие и моносенсорное (слуховое) восприятие;
· неразрывное единство процессов овладения системой знаний, умений и навыков, формирование и развитие словесной речи как средства общения, познания. При затруднениях в понимании глухими учащимися средних и старших классов смысла информации, передавае​мой с помощью словесной речи, допустимо обращение к соответствующим аналогам разговорной жестовой речи, что позволя​ет уточнить суть информации и уяснить сложный для понимания раздел обучения. При этом учитывается, что для глухих словесная речь является средством обучения, а жестовая – средством обще​ния.
1.4.2. Принципы образования лиц с нарушениями слуха.

В отечественной сурдопедагогике сложилась система принципов, определяющая характер и особенности организации коррекционно-образовательного процесса детей с нарушенным слухом: это общедидактические принципы, реализация которых осуществляется сообразно особенностям лиц с нарушенным слухом; принципы специальной педагогики, имеющие отношение к специфике образования всех категорий детей с нарушениями развития; специфические принципы сурдопедагогики. 

Общедидактические принципы: научность обучения; связь теории и практики; наглядность; активность и сознательность в процессе обучения; доступность; систематичность и последовательность;  прочность усвоения приобретаемых знаний. 

Принципы специальной педагогики: педагогического оптимизма, ранней педагогической помощи, коррекционно-компенсирующей направленности образования, социально-адаптирующей направленности образования, деятельностного подхода, необходимости специального педагогического руководства.
( Задание для самостоятельной работы: актуализируя знания по  общей и специальной педагогике, раскройте суть перечисленных выше принципов. 

Специфические принципы обучения обусловлены своеобразием развития и обучения детей с нарушением слуха. Впервые теоретически обоснованно специфические принципы обучения представил А. И. Дьячков
, выде​лив важнейшие из них:

· связь процесса обучения основам наук и словесной речи; 

· обучение в деятельности;


· единство процесса обучения и формирования личности глухого ребенка;
· концентричность и пропедевтика;
· индивидуальный и дифференцированный подходы.

Принцип усвоения основ наук в единстве с усвоением родного языка обусловлен тем, что ход развития неслышащего ребенка, усвоение им установленного объ​ема образования определяется уровнем языкового развития, возможностью воспринимать информацию в словесном оформлении, адекватно пользоваться ей. Успех в реализации принципа обеспечивается ориги​нальным содержанием программ, специальными методами обучения, специфическими организационными формами. Прочное усвоение знаний по разным учебным предметам достигается путем отработки специально отобранного язы​кового материала, целенаправленного формирования осоз​нанного коммуникативного поведения, развития словесно-​логического мышления на основе овладения различными видами речевой деятельности в условиях слухоречевой среды.

Принцип интенсификации развития слухового вос​приятия в единстве с развитием произносительной сто​роны устной речи состоит в том, чтобы развить у неслыша​щего школьника способность достаточно свободно понимать обращенную к нему речь собеседника и говорить разборчиво, понятно для окружающих. Реализация принципа предусматривает развитие слухо​вой функции и произносительной стороны устной речи в единстве, при использовании электроакустической аппаратуры в ходе всего учебно-воспитательного процесса и вне его, в разных орга​низационных формах (фронтальные занятия в слуховом ка​бинете, групповые и индивидуальные занятия, музыкаль​но-ритмические, свободная деятельность детей).

Принцип активизации речевого общения предполагает моделирование ситуаций, вызывающих потребность в общении на основе словесной речи. Реализация принципа требует активной деятель​ности учащихся – выражения ими в словесной форме сво​их коммуникативных намерений, что предполагает формирование у школьников разнообразных коммуникативных умений: отвечать на вопросы, формулировать вопрос, сообщать о сво​их желаниях, состоянии, деятельности, докладывать о вы​полнении поручения, способность обратиться с просьбой или поручением к учителю, товарищу и др. Формирование различных способов общения осуществляется во всей учебно-воспитательной ра​боте, и прежде всего на уроках предметно-практического обучения.
Принцип деятельностного подхода отражает основную направленность современной системы обучения неслыша​щих учащихся, в которой деятельность рассматривается как процесс формирования знаний, умений и навыков и как условие, обеспечивающее коррекционно-развивающую на​правленность формирования личности неслышащего школь​ника. Особое место в реализации принципа отводится предмет​но-практической деятельности, которая рассматривается в сурдопедагогике как средство коррекции и компенсации всех сторон психики глухого школьника в соответствии с психологической теорией о деятельностной детерминации психики (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальперин).

Принцип пропедевтики и концентричности. В специальной школе для глухих сложилась особая образовательная система, которая подразделяется на четыре этапа. Такая многоступенча​тость образовательной системы харак​теризуется последовательным развитием и усложнением содержания учебного материала по всем учебным предме​там, обеспечивая решение задач про​педевтического характера, направленных на практическое овладение содержанием образования. Принцип обеспечива​ет особое структурирование содержания общих с массовой школой учебных предметов. Для программ I, II, III этапов обучения характерно кон​центрическое расположение материала, и лишь на IV этапе оно становится линейно-ступенчатым, т. е. глухие школь​ники пользуются теми же учебниками, что и их сверстники в массовой школе.

1.4.3. Средства обеспечения коррекционно-развивающего образовательного процесса.   


К средствам обучения учащихся с нарушенным слухом относятся:

· слово учителя, учебни​ки, учебные пособия, книги; 

· учебное и лабораторное оборудо​вание, наглядные пособия, дидактические материалы; 

· технические средства обучения (кино-, диа-, графопроекторы, магнитофоны, телевизоры и т. д.); 

· сурдотехнические средства, 

· специальные средства программированного обучения (программированные учебные пособия типа «Видимая речь», «Мир за твоим ок​ном»), 

· специальные средства трудового обучения.

Контролирующие вопросы и задания

1. Раскройте особые образовательные потребности лиц с нарушенным слухом. 

2. Какие специальные образовательные условия необходимы для их обучения и воспитания?

3. Раскройте сущность общепедагогических принципов. Какова специфика их реализации в обучении глухих и слабослышащих?

4. Охарактеризуйте принципы специальной педагогики.

5. Назовите специфические принципы образования глухих. Раскройте особенности их реализации в педагогическом процессе школ глухих и слабослышащих.

6. Дайте характеристику средств обучения для лиц, имеющих нарушения слуха. Каковы особенности применения технических средств в обучении глухих и слабослышащих?
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1.6. Особенности процесса обучения в школах для детей 
с нарушением слуха
1.6.1. Задачи и особенности учебного процесса в школе глухих.

Задачи школы глухих:
1. Осуществление общеобразовательной, трудовой подготовки как основы независимой жизни, самостоятельной деятельности в различных сферах социальной жизни и самореализации в социуме.
2. Оказание коррекционно-педагогической помощи, что явля​ется необходимым условием успешного преодоления последствий нарушения слуха.
3. Воспитание социально значимых качеств личности, обуче​ние организации собственного досуга, обеспечение сохранения и укрепления здоровья учащихся.
Особенности процесса обучения глухих детей:

1. На начальном этапе обу​чения глухих детей в школе существенное значение имеет харак​тер их дошкольной подготовки, а именно: имела она место или нет, и если имела, то каков был ее характер – специализированная помощь или посещение массового ДОУ. Различные условия воспитания глухого ребенка дошкольного возраста создают чрезвычайно большое разнообразие в уровне об​щего и речевого развития глухих детей, что непосредственно ос​ложняет процесс обучения в школе.
2. Наличие и взаимодействие двух систем об​щения у глухих детей: языка жестов и языка слов. В процессе обучения глухие дети овладевают также дактильной речью – кинетической формой словесной речи, построен​ной на движениях пальцев руки в воздухе. 

3. Ис​пользование в обучении различных форм словесной речи: устной, письменной, дактильной. На различных годах обучения отношения между ними изменяются: на ранних этапах обучения наиболее целесообразным является использо​вание в обучении глухих устно-дактильной речи с применением письменной, поскольку все формы речи воспринимаются глухими детьми вначале зрительно; на по​следующих этапах преимущественно используется устная речь, дактильная выступает в качестве вспомогательного средства при затруднениях в словесном контакте. Дети пользуются устно-дактильной формой речи, а по мере развития слухового восприятия и формирования произносительных навыков – устной.
4. Осу​ществление работы по использованию и развитию слуха у детей. С 70-80-х гг. широко изучается проблема выявления и развития остаточ​ной слуховой функции с целью восприятия глухими речи на слух и формирования у них устной речи на основе развивающейся слу​ховой функции (Т. А. Власова, Е. П. Кузьмичева). Разработанная система основывается на постоянном бисенсорном (слухо-зрительном) и моносенсорном (слуховом) восприя​тии глухими учащимися звучащей речи и использовании слухового восприятия в ходе всего учебно-воспитательного процесса. На протяжении всех лет обучения глухих школьников прово​дится специальная работа с целью слуховой тренировки в воспри​ятии ими осмысленного речевого материала (фраз, словосочетаний и слов). 
5. Процесс воо​ружения учащихся системой знаний основ наук и процесс форми​рования у них словесной речи как средства общения, познания и мышления взаимосвязаны и тесно взаимодействуют друг с другом. У глухих детей в силу речевого недоразвития процессы овладения содержанием школьного обучения и словес​ной речью формируются и сосуществуют параллельно, взаимодействуя на протяжении всех лет обу​чения.
6. Коррекционно-компенсирующая направленность процесса обучения. Коррекционная педагогическая помощь прежде всего направлена на преодоление или ослабление последствий слухового дефекта в условиях целостного образовательно-воспитательного процесса. Особое внимание уделяется решению коррекционно-развивающих задач обучения: 

· обогащению словарного запаса школьни​ков, 

· уточнению значений известных слов, 

· преодолению аграмматизмов и недостатков произношения, 

· созданию условий для ре​чевого общения, расширению речевой практики, 

· развитию слу​хового восприятия и речевого слуха детей, 

· развитию познаватель​ной деятельности школьников, 

· совершенствованию мыслитель​ных операций, 

· формированию интеллектуальных, организацион​ных и учебных умений.
1.6.2. Содержание образования в школе глухих.


В зависимости от возможностей каждого обучающегося, от его способности усваивать программу, от качества дошкольной подготовки предлагаются разные темпы получения образования и различный его объем – среднее (полное), основное общее (т. е. неполное среднее) с дополнительной трудовой подготовкой.  

Основные документы, раскры​вающие содержание школьного образования глухих: учебный план, учебные программы, учебники.
В учебных планах основного общего образования, в со​ответствии с требованиями специального образовательного стан​дарта, продолжительность обучения в начальной и основной школе составляет 10-11 лет. Базисный учебный план обеспечивает получение глу​хими школьниками основного общего образования за 11 лет об​учения или за 12 лет, если дети не получили полной дошкольной подготовки или нигде ранее не учились (в этом случае они посту​пают в подготовительный класс). В нем находит отражение подразделение школьного образова​ния на четыре ступени, характеризующиеся последовательным раз​витием и усложнением содержания образования: первоначальный период (подготовительный класс), начальная ступень (I–III клас​сы), первая основная ступень (IV–VII), вторая основная ступень (VIII–X, XI). 
Выпускники, изъявившие желание получить среднее (полное) образование, осваивают его в специально создаваемых классах (вариант 2). Глухие дети, которые поступают в I класс, имея хорошую дошкольную подготовку, получают основное общее образо​вание за 10 лет и в последующие 2 года завершают среднее полное образование.
С подготовительного по VII класс основными общеобразова​тельными областями базисного учебного плана являются родной язык и литература, математика, природа, история, черчение, искусство, физкультура, трудовая подготовка. Наряду с этим в него включены и коррекционные курсы: предметно-практиче​ское обучение, индивидуальные занятия по развитию восприятия и воспроизведению устной речи, музыкально-ритмические заня​тия, речь и культура общения. По сравнению с учебным планом массовой школы имеются отличия: нет таких предметов, как иностранный язык, музыка; отличия в общем количестве часов и распределении их между учебными предметами (на изучение языка и литературы отводится почти вдвое больше учебного времени, значительно больше часов отведено на изучение математики, географии, биологии, химии, физики, природоведения, истории, в 4 раза больше отводится вре​мени на трудовое обучение).

Учебные программы школ I вида отражают обобщенный опыт работы с глухи​ми детьми, а также результаты исследований ученых в области сурдопедагогики. Резуль​татом исследований стало создание новых учебных программ (1995, 1997). Все учебные программы, по которым учатся глухие дети с под​готовительного по VII класс, являются оригинальными. С VIII класса учебный процесс осуществляется на основе про​грамм общеобразовательных школ при одновременном сохранении его коррекционной направленности в обучении не только языку, но и другим дисциплинам, что реализуется через допусти​мые изменения в структурировании содержания, специфические методы и приемы работы, дополнительные часы на коррекционные занятия.
Учебники для школ I вида отражают содержательную конкретизацию учебных про​грамм, созданы на основе научных исследований сотрудников ИКП РАО и при их непосредственном участии. Особое место зани​мают учебники по развитию речи, чтению, пособия по организа​ции самостоятельной работы на уроках предметно-практического обучения, разработанные под руководством Т. С. Зыковой. Старшие классы работают по учебникам общеобразовательной школы. Особое требование предъявляется к речевому оформлению учебника для глухих школьников: учебный материал излагается ясным, точным, лаконичным и понятным для учащихся литератур​ным языком с учетом уровня речевого развития глухих и необхо​димости его обогащения. В учебнике следует соблюдать дозировку нового речевого материала и грамматических форм.
1.6.3. Методы обучения глухих школьников.

Методы, используемые в процессе обучения глухих детей, уc​ловно можно разделить на три группы: общедидактические, специальные и специфические.

К общедидактическим относятся методы, используемые в учебном процессе во всех типах учебных заведений, в том числе и в массовой школе, при изучении всех предметов, при обучении любой категории уча​щихся. Специальную группу представляют методы, применяе​мые при изучении того или иного учебного предмета, предусмот​ренного учебным планом школы для глухих детей. Характерные особенности содержания учебного материала и особенности усвое​ния его глухими школьниками обусловливают необходимость ис​пользования особых методов, методических приемов и организа​ционных форм обучения. К специфическим следует отнести те методы, которые используются сурдопедагогами в процессе проведения специфичес​ких разделов работы (формирование словесной речи глухих учащихся как средства общения, развитие и использование слухового восприятия, обучение чтению с губ и произношению).

В отборе, сочетании и примене​нии методов обучения имеются особенности:
· В силу ограничения возможностей полноценного восприятия детьми учебной информации предпочтение отдается тем методам, которые на базе использования сохранных анализа​торов обеспечивают наиболее полную передачу, восприятие, вос​произведение и переработку учебной информации в доступном для них виде. В связи с этим из перцептивных методов чаще применяются наглядные и практические, которые содействуют овладению сенсорной основой представлений и понятий об изучае​мых объектах и явлениях.
· Речевое недоразвитие, особенно на начальном этапе не позволяет словесным методам обучения занять ведущее место.
· Доминирование наглядного мышления, трудности связанные с формированием словесно-логического мышления, ограничивают возможность применения логических и гностиче​ских методов, а потому на начальном этапе обучения предпочте​ние отдается индуктивному методу, а также объяснительно-ил​люстративным, репродуктивным и частично-поисковым.
· При отборе и продумывании сочетания методов обучения учи​тываются как отдаленные коррекционно-образовательные зада​чи, так и те, которые могут возникнуть в конкретных учебных ситуациях.
Например, словесные методы (рассказ, объяснение, беседа) в обучении глухих детей ориентированы на учет их возможностей восприятия словесной информации и особенностей речевого развития. При этом особое значение придается уточнению требований к речи учителя, формам и условиям ее предъявления:
· хорошее освещение лица говорящего;
· четкость, выразительность, плавность речи, соблюдение ор​фоэпических норм произношения, исключение утрированной артикуляции;
· постепенное наращивание темпа и приближение его к темпу нормальной разговорной речи;
· опора на дополнительные средства (письменные записи, дак​тилологию).
Метод рассказа по учебному материалу предполагает до​ступность его содержания с точки зрения понимания детьми зна​чения употребляемых единиц языка и форм речи. Педагогу необ​ходимо внимательно продумать все содержание, оценить речевой материал с позиций возможности его слухозрительного восприя​тия учащимися. В случае возникновения трудностей допустимы устно-дактильное проговаривание отдельных единиц речи, запись на доске. При этом учитывается подготовленность к восприятию тек​ста различных групп учащихся: их интеллектуальное своеобразие, особенности речевого развития, сформированность навыков зри​тельного и слухового восприятия речи. Пониманию содержания рассказа помогают использование ил​люстративного материала, привлечение ярких и интересных при​меров, собственных наблюдений учеников и др. В обучении глу​хих детей, особенно на начальной ступени, рассказы должны быть краткими и непродолжительными по времени их предъяв​ления.

1.6.4. Формы организации учебного процесса. 

В зависимости от характера деятельности учащихся выделяют следующие формы организации обучения: фронтальная – предполагает одновременное выполнение заданий всеми учащимися класса; индивидуальная – ученик выполняет учебные задания самостоятельно, на уровне своих учебных возможностей; групповая – объединение учащихся в группу, которая решает единую задачу (широко распространена в школе глухих). 

В базисном учебном плане формы организации обучения глу​хих школьников представлены тремя основными видами заня​тий – групповыми, по подгруппам, индивидуальными.
К обязательным групповым занятиям с учащимися каждого класса относятся уроки по общеобразовательным предметам и учебным предметам блока коррекционных дисциплин, включаю​щих музыкально-ритмические занятия, специальные фронталь​ные занятия в слуховом кабинете, уроки предметно-практическо​го обучения. Обязательными явля​ются также групповые и подгрупповые занятия по труду. Факуль​тативно проводятся групповые и подгрупповые занятия по выбо​ру учащихся. Индивидуальные занятия требуются для работы по развитию речевого слуха и формированию произносительной сто​роны речи. 

Урок – основная форма организации обучения в школе глухих. Помимо образовательных и воспитательных задач, урок в школе глухих решает коррекционно-развивающие задачи. Образовательные задачи направлены на овладение учащимися знаниями, практическими умениями и навыками в соответствии с требованиями учебной программы. Воспитательные задачи предусматривают формирова​ние у школьников базовой культуры личности, развитие познава​тельных интересов, способностей, познавательной активности и самостоятельности. Коррекционно-развивающие задачи обеспечивают преодоление последствий нарушения слуха и в свою очередь объ​единяют комплекс задач, содействующих речевому развитию (со​здание лексической основы языка, овладение вариативными син​таксическими структурами, связными высказываниями, комму​никативными умениями речевого общения и вариативными диа​логическими единствами; формирование произносительных на​выков и навыков слухозрительного восприятия речи и чтения с губ); становлению и развитию речевого слуха; коррекции позна​вательных процессов, активизации мыслительной деятельности. Осуществление коррекционно-развивающих задач связано с необходимостью предварительного выбора сурдопедагогом рече​вого материала, предъявляемого на уроке для слухового восприя​тия, определения объема лексических единиц, используемых для обогащения речи учеников, способов расширения и активизации словаря, а также организации речевого общения и расширения речевой практики. 

Основополагающие положения интенсификации процесса об​учения глухих детей на уроке подробно рассмотрены С. А. Зыко​вым и получили дальнейшее развитие в работах Т. С. Зыковой, Е. Н. Марциновской, М. И. Никитиной, Е. Г. Речицкой и др. Они предусматривают последовательную реализацию специфиче​ских принципов обучения, определение путей развития самосто​ятельности и активности школьников. С целью повышения эффективности урока пересматривается со​отношение методов в пользу доминирования наглядных и практи​ческих, при их разнообразном сочетании со словесными методами. Разработаны и предложены практикам новые формы учебной работы: работа с «маленьким учителем» (с ведущим учеником), работа парами, бригадами, по конвейеру (С. А.Зыков, Т. С. Зыко​ва, Е. Н. Марциновская). Эти формы работы впервые были введены на уроках предметно-практического обучения и затем рекомендо​ваны для использования на всех уроках. Доказано, что они активи​зируют речевое общение учеников, приучают их к слухозрительному восприятию речи, расширяют практику мотивированного упо​требления речевых единиц, содействуя его автоматизации.
К коррекционным учебным урокам и занятиям относятся:
Уроки предметно-практического обучения (ППО). Относясь к предметам коррекционного цикла, уроки ППО являются одновременно первым этапом трудового обучения школьников и проводятся в начальных классах. Эти уроки имеют специфическую струк​туру. Так, значительное место на уроке отводится словесному обсуждению учениками предстоящей работы, составлению заявки на необходимые материалы и инструменты, общению в бригаде по вопросам изготовления изделия и т. п. Задачами уроков ППО являются: разви​тие познавательных процессов глухих школьников; развитие сло​весной речи детей по принципу коммуникации; формирова​ние житейских понятий и представлений как базы для обучения общеобразовательным предметам; формирование трудовых умений и навыков (как чисто физических, так и интеллектуальных); вос​питание положительных качеств личности. Основное содержание предметно-практического обучения отра​жено в учебной программе; виды практической деятельности чрезвычайно разнообразны: лепка, моделирование и конструиро​вание, рисование, аппликация, работа с тканью, мозаикой, разны​ми материалами. Учащиеся знакомятся с разно​образными инструментами и материалами, овладевают отдельны​ми трудовыми операциями, приемами планирования своей прак​тической деятельности, усваивают основы культуры и труда и элементы техники безопасности. Наряду с общим развитием речи у детей накапливается словарь специальных и технических тер​минов. Важным является формирование умений работать индиви​дуально, парами, бригадами, коллективно, оказывая друг другу помощь, работать целенаправленно, аккуратно выполнять трудо​вые операции, создавать красивые изделия. 
Индивидуальные занятия по развитию восприятия и воспроизве​дения устной речи направлены на обучение детей вос​приятию речи на слух, развитие слухового внимания и формиро​вание произносительных навыков с опорой на комбинированное слухозрительное восприятие. Такие занятия предусматривают две составляющие: с одной стороны, формирование произноситель​ных навыков, с другой – развитие речевого слуха на основе слу​ховых упражнений с электроакустической аппаратурой, индиви​дуальными слуховыми аппаратами или только на слух.
Музыкально-ритмические занятия способствуют развитию слухового восприятия, произносительной стороны речи, двига​тельной активности детей, а также обеспечивают формирование различных умений, связанных с музыкой: исполнение танцевальных и гимнастических движений под музыку, деклама​ция песен, участие в инсценировках музыкальных сказок, игра на элементарных музыкальных инструментах, совершенствование внятной выразительной устной речи с опорой на фонетическую ритмику. Эти занятия проводятся в специальном помещении, оборудованном стационарной звукоусиливающей ап​паратурой, магнитофоном, фортепьяно и другими музыкальны​ми инструментами. Содержание занятий составляют упражнения в разнообразных ритмических движениях, распознавание музы​кальных ритмов и произведений. Восприятие музыки глухими учениками осуществляется на полисенсорной основе с опорой на сохранные анализаторы и развивающееся слуховое восприятие.
1.6.5. Особенности учебного процесса в школе слабослышащих и позднооглохших.

Охарактеризуем основные особенности учебного процесса специальной (коррекционной) школы II вида.

1. Структура школы II вида определилась исходя из принципа дифференцированного подхода к процессу обучения, в основу которого положены показатели нарушения слуха и особенности речевого развития и познавательной деятельности. В школе имеется 2 отделения: 1 отделение – для детей с относительно развитой речью, в которой можно отметить лишь некоторые недостатки: неправильность произношения, отклонения в грамматическом оформлении; 2 отделение – для детей с глубоко неразвитой речью, с искаженным произношением, ограниченным запасом слов, неправильным оформлением связных высказываний. 

2. Школа для слабослышащих и позднооглохших детей обеспечивает своим воспитанникам общеобразовательную подготовку на цензовом уровне, отвечающем норматив​ным требованиям государственного образовательного стан​дарта. Современное содержание образования отражено в струк​туре учебных планов, в которых 1-е и 2-е отделения имеют по два варианта.
В 1-м отделении вариант I включает: 1-4 классы (I ступень), 5-10 классы (II ступень), 11-12 классы (III ступень). Вариант II также имеет три ступени: 1-5 классы (I ступень), б—10 классы (II ступень), 11-12 классы (III ступень). Учащиеся 1-го отделения получают полное среднее об​разование и сдают экзамены на аттестат зрелости.
Во 2-м отделении варианты учебных планов имеют следую​щую структуру: вариант I – подготовительный класс (I ступень), 1-4 классы (II ступень), 5-10 классы (III ступень), 11-12 классы (IV ступень). Вариант II – подготовительный класс (I ступень), 1-6 классы (II ступень), 7-12 классы (III ступень). Этот вариант может быть рекомендован для обучения сла​бослышащих детей с задержкой психического развития (ЗПР). Вспомогательные классы для слабослышащих детей с ин​теллектуальной недостаточностью организуются без ориен​тации на цензовый уровень образования. Во 2-м отделении учащиеся получают общее среднее об​разование и свидетельство об образовании.
Наличие вариантов учебных планов и программ по каждому отделению, отличающихся не толь​ко разным соотношением продолжительности обучения, но и разными уровнями общеобразовательной подготовки, по​зволяет сделать выбор, соот​ветствующий индивидуальным возможностям учащихся.
3. Базисные учебные планы начальной ступени обучения в обоих отделениях содержат такие общеобразовательные области: «Язык», «Обществознание», «Математика», «Естествознание», «Искусст​во», «Физкультура», «Технология». Наряду с образовательными областями в программу включен коррекционный блок учебных предметов, содержащий индивидуальные занятия по развитию слуха и формированию произношения, музыкально-ритмические занятия. В подготовитель​ном классе 2-го отделения введено предметно-практическое об​учение.
4. Наибольшим своеобразием в учебном плане школы слабослышаших отличается учебный предмет «Родной язык»: его изучение обеспечивает в первую очередь речевую подготовку (овладение языком как средством общения), восполнение пробе​лов в представлениях, знаниях об окружающей действительности, умственное и сенсорное развитие учащихся. По мере создания не​обходимой базы в виде формирования практических речевых на​выков, овладения минимумом языкового материала в данный раз​дел включается изучение языка как предмета. При этом в про​грамме школы для слабослышащих предусмотрен такой же объ​ем знаний и навыков по языку, как и в программе для массовой школы, а времени на его изучение отводится значительно больше. С этим пред​метом связаны и такие, как «Ознакомление с окружающим миром», «Развитие слухового восприятия и обучение произношению», на которые также выделяется значительное количество часов. 
5. В учебном плане школы слабослышащих увеличено (по сравнению с учебным планом массовой школы) время для изуче​ния и других предметов: математики, ознакомления с окружаю​щим миром, естествознания, истории и т. д., что в первую очередь связано с необходимостью преодоления трудностей речевого ха​рактера, а также с решением коррекционных задач (формирование всех видов познавательной деятельности, особенно абстрактного, словесно-понятийного мышления, преодоление по​следствий дефекта слуха и речевого недоразвития).

6. Учебные програм​мы отличает коррекционная направленность обучения и максимальный учет особенностей слабослышащих детей. В связи с этим наряду с еди​ным содержанием обучения в них включены требования, касаю​щиеся развития слухового восприятия, словесной речи, практи​ческих речевых навыков и познавательной деятельности школь​ников. Программы начальной ступени образования ориентированы на задачи пропедевтического характера, решение которых способствует развитию детей и под​готавливает их к сознательному овладению системой школьных знаний и навыков. 

7. На II и III ступенях обучение ведется по программам массовой общеобразовательной школы с возможностью внесения измене​ний в их содержание с учетом коррекционной направленности всего педагогического процесса, при сохранении последователь​ности подачи учебного материала и логики содержательной струк​туры соответствующих образовательных дисциплин. 

8. Для I ступени 2-го отделения школ II вида создаются специальные учебники – буквари, учебники русского языка, включающие разделы «Развитие речи», «Практи​ческая грамматика», а также книги для чтения и для обучения произношению.

9. Весь учебный процесс в школах II вида рассчитан на полисен​сорный характер восприятия учебного материала. Специальное об​учение слабослышащих учащихся строится на слухозрительной ос​нове, что предполагает внимание со стороны сурдопедагога к кон​тролю за пониманием воспринятого, к коррекции и уточнению звукослоговой структуры слов. В учебном процессе устная, письменная и дактильная формы речи сочетаются и взаимодополняют друг друга.

10. В обучении слабослышащих школьников используются формы орга​низации учебной работы, аналогичные тем, которые использу​ются в школах общего назначения, – урок, экскурсия, занятия в учебных мастерских, факультативы, домашняя учебная работа, дополнительные занятия, различные формы внеклассной работы (предметные кружки, занятия по бытовому труду, внеклассному чтению, конкурсы и др.). В практике обучения детей с частичным нарушением слуха применяются и специальные коррекционные формы организации учебного процесса: музы​кально-ритмические занятия, фронтальные занятия в слуховом кабинете, индивидуальные занятия по развитию речевого слуха и формированию произносительной стороны речи, дополнитель​ные коррекционные занятия.
Контролирующие вопросы и задания

1. Каковы особенности построения учебного плана школ глухих?

2. Назовите принципы и особенности построения учебных программ школ глухих.

3. Каким требованиям должны отвечать учебники для школ глухих?

4. Раскройте содержание понятий «методы обучения», «приемы обучения». Охарактеризуйте общепедагогические методы. Приведите примеры реализации этих методов в процессе обучения детей с нарушениями слуха.

5. Раскройте содержание понятия «формы организации обучения». Перечислите общепедагогические формы организации обучения. 

6. Назовите организационные формы учебного процесса в школах глухих. Какие специфические формы организации обучения применяются в школах глухих? Каковы роль и место данных организационных форм в коррекционно-педагогическом процессе?

7. Охарактеризуйте особенности коррекционных уроков и занятий в школах глухих.

8. Обоснуйте необходимость дифференцированного обучения глухих и слабослышащих детей.

9. Как вы понимаете высказывание Р. М. Боскис: «Слабослышащий ребенок, способный овладеть с помощью слуха хотя бы самым ограниченным и искаженным запасом слов, идет в речевом развитии принципиально иным, по сравнению с ранооглохшим ребенком, путем»? Раскройте особенности развития слабослышащих детей.

10. Какова специфика процесса обучения слабослышащих детей?

11. Дайте характеристику учебных планов школ слабослышащих. Каковы отличия учебных планов для I и II отделения школ слабослышащих?
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1.7. Особенности слухо-речевой реабилитации детей с нарушениями слуха 

1.7.1. Особенности речевого развития детей с нарушениями слуха.
Овладение глухими детьми устной речью является важнейшей задачей специальной школы. Это объясняется важной ролью устной речи как наиболее употребительного средства общения, как основы владения словесным языком, как инструмента мышления. Проблема формирования устной речи у глухих детей рассматривалась такими учеными, как Ф. Ф. Рау, Н. Ф. Слезина, В. И. Бельтюков, Т. А. Власова, Е. П. Кузьмичева, Л. П. Назарова, Т. В. Пелымская и многих других сурдопедагогов. Ученые, начиная с Л.С. Выготского, рассматривают овладение глухим устной речью как основной путь компенсации нарушений слуха, как необходимое условие развитие личности глухого, его успешной социальной адаптации. 

Речевое развитие детей с нарушенным слухом обладает целым рядом особенностей. Рассмотрим их.

Речевое развитие глухих детей своеобразно по сравнению с нормально слышащими детьми:

· Поздние сроки начала овладения словесной речью: у ранооглохших детей не происходит ее спонтанного формирования и дети открывают для себя мир слов в основном, в образовательном учреждении.
· Одновременное и параллельное усвоение разных видов речи (словесной и жестовой; устной, письменной, дактильной). У глухих наблюдается свое​образное словесно-жестовое двуязычие, для которого характер​ны различный уровень владения каждым видом речи, распределе​ние коммуникативных функций между взаимодействующими ре​чевыми системами, взаимное влияние сосуществующих речевых систем. Словесно-жестовое двуязычие глухих влияет на их психи​ческое развитие в целом и на отдельные его стороны – развитие памяти, мышления, личности. 
· Трудности овладения словарным составом и грамматическим стро​ем словесной речи. У глухих детей наблюдаются большие трудности при усвоении грамматического строя языка – как в случае необходимости грамматически правильно оформить свои мысли, так и в случае пони​мания грамматических конструкций в речи окружающих людей. В речи детей наблюдаются разнообразные ошибки, характер которых на разных этапах овладения речью различен. На ранних этапах дети нередко не различают части речи и не всегда правильно ими пользуются, с трудом овладевают мес​тоимениями и предлогами, неправильно используют суффиксы. Примеры таких ошибок: изменение суще​ствительных по нормам глагола («бабочкил», «стрекозил»); не​правильное присоединение суффиксов («доменький» вместо до​мик и наоборот – «добрик» вместо добренький), использование окон​чаний существительных при падежном изменении прилагательных («интересное» вместо интересных). В процессе обучения количе​ство грубых ошибок уменьшается, но сохраняются ошибки, свя​занные с познанием тонких различительных признаков системы языка (различение категорий рода, числа, одушевлен​ности, правильное использование падежных форм). Например, наиболее простая форма сообщения о множестве пред​метов, которой пользуются глухие дети, – многократное повто​рение названия («кукла, кукла, кукла»). Они используют также наречие много – «много одеяло». Ранние грамматические обоб​щения проявляются в своеобразных изменениях конца слова: «ногаи», «кошкаи» и т. д. Своеобразие грамматических изменений слов сглаживается по мере обучения их речи и развития мышления. В среднем школьном возрасте продолжают сохраняться трудности установления грамматических связей между словами в пред​ложении. Например: «Отец сказал мальчика», «Мама и папа сидели в лодку». В одних случаях ошибки обусловлены особенностями сенсорного опыта глухих, в других – своеобразием их наглядно-образного мышления, трудностями познания сложной структуры языка, для овладения которой нужен высокий уровень развития понятийного мышления. 

Слабослышащие дети обладают лучшими возможностями для речевого развития; они способны сами, без обучения, овладеть определенным запасом слов. Однако даже в этом случае их речевое развитие очень своеобразно. Рассмотрим его особенности. 
Для произносительной стороны речи слабослышащих характерно: 

· общая неточность артикуляторных действий, 

· недостаточно выраженные модуляции голоса, 

· типичные смешения звуков,

· затруднено усвоение звукового состава языка. 

Даже у тех школьников, которые владеют развернутой речью, обнаруживаются искажения от​дельных звуков при сохранной структуре слова. Ошибки произно​шения: смешение звуков (сходных по способу образования («папушка» – бабушка, «клюц» – ключ), по месту образования («твечка» – свечка), мягких и твер​дых звуков («люна» – луна, «кручок» – крючок)); искажения, нарушающие структуру слова: выпадение и включе​ние слогов и звуков («мета» – метла, «кручка» – руч​ка), пропуск начала слова («рибишо» - гребешок) или его конеч​ной части («конве» – конверт), перестановка звуков и слогов при правильном общем контуре слова («каторная» – картонная, «наушинки» – наушники)); неправильное ударение («рука», «весло» и др.). В произношении слабослышащих детей обычно сохраняются наи​более доступные для их слухового восприятия ударные звуки и слоговые сочетания, их содержащие.
Лексическая сторона речи характеризуется: 

· ограниченностью словарного запаса, 

· непониманием значений слов,

· неправильным употреблением слов. 

Слабослышащие дети сначала овладева​ют наиболее актуальными для них, нужными в обиходе и, глав​ное, доступными по значению словами. Ошибки употребления слов обусловлены огра​ниченностью понимания их значений. Характерны замены: общее понятие заменяется частным (книга – «букварь»), частное – общим (кастрюля – «пасюда», рубит – «работает»), название целого – названием части (умы​вальник – «кран»), отмечаются ситуационные замены (кран – «водопровод», умывальник – «мыло», пижама – «спальня»), вза​имозамены названий предмета и действия (вода – «умывается», копает – «лопата»), предмета и признака (деревянный – «парта», мел – «бела»), подмены названия предмета названием содержи​мого (чайник – «чай»), замены по внешнему сходству (кисточка – «метла»). 
Для  грамматического строя речи характерны:

· особенности овладения морфологическими разрядами слов (самостоятельно они употребляют наиболее конкретные части речи: имена существительные, глаголы; большую трудность представляет овладение частями речи с более отвлеченным значением – прилагательными и наречиями, местоимениями и предлогами);
· особенности грамматического оформления речевых единиц – проявляются в характерных аграмматизмах (отсутствие или смешение родовых и падежных окончаний существительных, видовых и временных форм глаголов); 

· ошибки построения синтаксических конструкций (замена предложения словом или рядом слов, пропуск или употребление лишних предлогов, пропуск главных членов предложения, как правило сказуемого, нару​шение порядка слов и др.). 
1.7.2. Система работы по развитию слуха и речи.

При глухоте, наступившей в доречевой период, развитие речи ребенка осуществляется только в процессе специаль​ного обучения. Обучение неслышащих детей устной речи базируется на пластичности высшей нервной деятельности, на компенсаторных механизмах, которыми располагает глу​хой. Сенсорную базу усвоения устной речи составляют слуховой, зрительный, кожный и двигательный анализаторы.
Важнейшее значение для овладения речью имеет слухо​вой анализатор. С 70-80-х гг. широко изучается проблема развития остаточ​ной слуховой функции с целью восприятия глухими речи на слух и формирования у них устной речи на основе развивающейся слу​ховой функции (Т. А. Власова, Е. П. Кузьмичева). Учеными доказано, что в процессе специальной работы по развитию слухового восприятия (при использовании электроакустической аппаратуры) у всех глухих развивается способ​ность воспринимать на слух речевой материал (слова, словосочетания, фразы, тексты, а также отдельные слоги, слогосочетания и отдельные звуки), а также не​речевые звуки окружающего мира, элементы музыки. 
С помощью зрительного анализатора глухой ребенок может воспринимать некоторые движения речевых органов говорящего, прежде всего движения губ и нижней челю​сти. (И. А. Васильев, используя данный компенсаторный механизм, разработал киношрифт – таблицы-киноснимки лица человека, произносящего те или иные звуки по буквам русского алфавита). Однако возможности зрения все же ограничены: выявлено, что 42 звука русского языка представлены не более чем 15 оральными рисунками, с разной мерой отчетливости противопоставлен​ных друг другу оптически. Одно и то же положение губ может быть ха​рактерно для нескольких звуков (например, позиция губ при произнесении звуков ф и в). Оральные рисунки звуков пре​терпевают значительные изменения в зависимости от со​седства с другими звуками, а также от того, находится звук в начале, в середине или в конце слова, входит в состав ударного или безударного слога. Словесное ударение и ин​тонация с помощью зрительного восприятия воспринимают​ся плохо, а мелодический компонент интонации не воспри​нимается вообще. Определенное влияние на восприятие речи оказывают индивидуальные особенности говорящего. Движения других речевых органов доступны зрительному восприятию в гораздо мень​шей степени или вообще недоступны: совершенно не видна работа мягкого неба и голосовых складок, положение язы​ка можно увидеть лишь частично (В. И. Бельтюков, 1970; Э. В. Миро​нова, 1973; Ф. Ф. Рау, 1973 и др.).
С помощью кожного анализатора обеспечивается вос​приятие ряда явлений, сопровождающих воспроизведение определенных фонетических элементов. Приложив руку к гортани, можно ощутить ее вибрацию при колебании го​лосовых связок, установить разницу между вокализован​ными и невокализованными звуками. Приложив руку к по​верхности грудной клетки, можно определить наличие или отсутствие голоса, а также факт произнесения нормальным голосом и фальцетом. Рука на темени поможет глухому ре​бенку ощутить ее вибрацию при произнесении и при слиш​ком высоком голосе. Вибрацию щек и крыльев носа можно ощутить при произнесении м и н. С помощью кожной чув​ствительности можно почувствовать также струю выдыхае​мого при произнесении воздуха. Более полное тактильно-вибрационное восприятие связано с применением специаль​ной сурдотехнической аппаратуры, например вибраторов.
Возможности двигательного анализа​тора при восприятии речи другого человека очень огра​ниченны. Но использование кинестетических импульсов от собственных речевых органов может в некоторых случаях служить опо​рой в работе над артикуляцией, прежде всего, когда речевые органы приводятся в то или иное положение или движение с помощью механического на них воздействия (например, колебание логопедическим зондом переднего края языка  при постановке фонемы р). Большое значение придается речевым кинестезиям в осуществлении самоконтроля над произношением.
Эффективность восприятия фонетической структуры речи значительно повышается при совместном использова​нии различных анализаторов. 

Работа по развитию слуха и речи носит комплексный, системный характер, включает такие направления:
- обучение детей языку как средству общения посредством реализации специально разработанной коммуникативной системы;

 - обучение восприятию и воспроизведению устной речи;

- развитие остаточного слуха.

Условиями эффективной слухоречевой работы являются:

1) осуществление работы в условиях слухоречевой среды. Она заключается в создании ситуаций постоянного речевого общения, предполагает развитие у учащихся активного речевого поведения, которое прояв​ляется в желании и умении вступать в речевой контакт со взрослыми и сверстниками. При этом устная речь слышащих (учите​лей, воспитателей, родителей и др.) в условиях постоянного речевого общения должна быть образцом для глухого ребенка, соответствовать нормам произношения.
2) непрерывность и систематичность работы: развитие речи и слуха осуществляется на протяжении всех лет обучения в школе. Специальные упражнения по развитию слухового восприятия проводятся в ходе всего образовательно-коррекционного процесса: 

- на общеобразовательных уроках, 

- во внеуроч​ное время. 

- на специальных коррекционных занятиях (инди​видуальных занятиях по развитию слухового восприятия и обучению произношению, групповых занятиях, фронтальных занятиях в слуховом кабинете, музыкально-ритмических за​нятиях). 
Индивидуальные занятия проводятся по специально со​зданной для них программе три раза в неделю с каждым уча​щимся 1-5 класса. Занятия продолжа​ются 20 минут. Индивидуальное занятие состоит из двух частей: первая часть – формирование произношения (10 минут), вторая часть – разви​тие слухового восприятия (10 минут). 


Групповые занятия – это форма организации слуховой дея​тельности в процессе работы по развитию слуха 6-12-х классах школ глухих и сла​бослышащих. Их цель: повысить интерес детей к работе по развитию слуха, интенсивнее включать такие виды речевой деятельности, как диалог, монолог; развивать речевое общение между учите​лем и учащимися и друг с другом и т. п. Занятия проводятся не реже двух раз в неделю продолжительностью 30 минут. 
Фронтальные занятия – это специальные занятия, которые проводятся в слуховом ка​бинете с учащимися 1-3-х классов школы глухих и слабослы​шащих по одному часу в неделю. Современным учебным пла​ном на фронтальные занятия отводится 10 часов в неделю. Продолжительность заня​тий 45 минут. Основным содержанием занятий является различение не только речевых звучаний, но и неречевых. 

На музыкально-ритмических занятиях одним из направлений является работа над произноси​тельной стороной речи учащихся с использованием фоне​тической ритмики.
3) в работе по развитию слуха и речи используются разные типы электро​акустической аппаратуры: стационарная коллективного и индивидуального пользования и индивидуальные слуховые аппараты. 
4) используются два пути овладения детьми произношением в условиях интенсив​ного развития слухового восприятия осуществляется: информальный (т. е. в процессе подражания речи, учителя, воспитателей, слышащих взрослых и сверстников при ее слуховом и слухозрительном восприятии в ходе всего образовательного процесса и во внеурочное время) и в про​цессе специального обучения (Ф. Ф. Рау, Н. Ф. Слезина, 1981
).
1.7.3. Педагогическая характеристика системы развития слухового восприятия у глухих.

Рассмотрим некоторые понятия, связанные с работой по развитию слуха неслышащих детей. Слуховое восприятие речи – восприятие речи только с опорой на слух (с использованием ЗУА), исключая зрение. Слухозрительное восприятие речи – восприятие с опорой на слух (с использованием ЗУА) и зрение: чтение с губ при проговаривании речевого материала, опора на записи на доске,  предъявление  таблички, дактилирование. Слуховая тренировка – упражнения в различении речевого и неречевого материала на слух. Речевой материал – слова, словосочетания, фразы, слоги, звуки. Неречевые звучания – звуки природы, голоса птиц и животных, бытовые шумы, элементы музыки.
Современная система интенсивного развития слухо​вого восприятия учащихся специальных (коррекционных) учреждений I вида базиру​ется на следующих положениях:
· нарушенная слуховая функция, как и любая другая функ​ция, развивается при постоянном целенаправленном воз​действии в определенных условиях;
· развитие речевого слуха у глухих школьников осущест​вляется в условиях общего процесса обучения и воспи​тания при организации слухоречевой среды; 

· у большинства глухих имеется неиспользованный слу​ховой резерв, который активизируется при системати​ческой слуховой тренировке (с использованием элект​роакустической аппаратуры); 
· речевой слух у глухих развивается в неразрывной связи с усвоением словаря, грамматического строя языка, фор​мированием и коррекцией произносительной стороны устной речи, совершенствованием всей познавательной деятельности;
· развитие речевого слуха у глухих носит поэтапный ха​рактер, основными факторами, обусловливающими развитие речевого слуха, являются степень сформированности слуховой  функции, уро​вень общего и речевого развития, способность ученика к семантической интерпретации поступающей речевой информации, способность к моделированию высказыва​ния по отдельным опознанным признакам (Е. П. Кузьмичева, 1991
).
Основные задачи работы по развитию слуха:

· развитие у глухих школьни​ков способности воспринимать речевой материал только на слух, исключая зрение, 

· создание слухозрительной основы для восприятия устной речи, 

· совершенствование навыка актив​ной речевой деятельности, 

· обогащение представлений глухих о неречевых звуках окружающего мира.
Главным направлением работы является развитие речевого слуха, включающее формирование умений:

· воспринимать определенный речевой материал на слух и слухозрительно, 

· воспроизводить воспринятый речевой материал,
· действовать адекватно воспринятому.

Основные формы организации работы по развитию слуха:

· общеобразовательные уроки,

· специальные коррекционные занятия  (ин​дивидуальные занятия, групповые занятия, фронтальные уроки в слуховом кабинете).

· внеурочное время.

На уроках: различение материала преимущественно слухозрительное, но часть материала различается только на слух. Педагог отчетливо, голосом разговорной громкости, произносит за специальным экраном определенный речевой материал (это может быть словарь по теме урока; фразы, организующие деятельность детей, некоторые вопросы, поручения и др.). Восприняв материал, школьники должны произвести действия, адекватность которых служит критерием точности восприятия: дать ответ на заданный вопрос, выполнить поручение, повторить слово и др. Если дети не восприняли материал с первого раза, педагог повторяет его еще раз; если и в этом случае успех не достигнут, он предъявляется слухозрительно: проговаривается без экрана, записывается на доске,  предъявляется на табличке, дактилируется. После этого материал снова распознается только на слух. 

Специальным коррекционным занятиям принадлежит ведущая роль в работе по развитию слуха. Рассмотрим особенности различных видов занятий.

Работа над развитием слуха является второй частью индивидуального занятия. Дети различают разнообразный речевой материал: обиходно-бытового характера, часто употребляемый на уроках, а также разнообразные тексты. Виды деятельности разнообразны: ответы на вопросы (сколько тебе лет?), выполнение поручений (напиши знак «+»), работа с рассыпным текстом, с конструктивной картиной, составление аппликаций, написание диктантов, ведение диалога. Создается естественная ситуация общения: восприняв вопрос, ученик сразу отвечает на него; прослушал поручение – сразу выполняет и отчитывается. Педагог дает 5 попыток для восприятия материала только на слух, в случае неуспеха предъявляет его слухозрительно, но затем – снова только на слух. Тренировка слухового восприятия осуществляется как с помощью различных звукоусиливающих аппаратов (коллективного и индивидуального пользования), так и без них — при восприятии речевого материала у ушной раковины (без эк​рана).

Рассмотрим структуру второй части индивидуального занятия, направленной на разви​тие слухового восприятия: 
1. Различение материала разговорного характера. Использу​ется ЗУА стационарного назначения, в содержание этого этапа работы может войти следующий материал:
- различение вопросов разговорно-обиходного характера типа: Сколько тебе лет? Где ты учишься? В каком городе жи​вешь? и т. д.;
- различение фраз, связанных с организацией занятий, типа: Напиши  пример. Прочитай  стихотворение.  Скажи ответ  и  т. д.; 

- различение предложений типа: Девочка решает зада​чу  и  т. д.

2.
Усвоение нового речевого материала (с использованием ЗУА стационарного назначения). Особое место занимает различение предложенных текстов и восприятие заданий к ним. Так как материал текстов является наиболее трудным для восприятия, то к этой работе учащиеся готовятся постепенно.
3.
Закрепление материала, воспринятого на слух с использо​ванием индивидуальной звукоусиливающей аппаратуры. Упражнения с индивидуальной ЗУА включаются уже в 1-м классе во втором полугодии. Сначала различается ма​териал, отработанный с ЗУА на предыдущих занятиях, затем постепенно включается материал, близкий к теме занятия.

4. Различение материала на слух без опоры на звукоусилива​ющую аппаратуру.
Особенностью групповых занятий – отработка навыков ведения диалога (организуется диалог в таких формах общения, как учитель –  учащиеся, учащиеся – учитель, уче​ник – ученик). Материалом для диалога являются тексты (прочитанные в классе, на общеобразовательном уроке); тексты адаптируются с учетом индивидуальных и типологических особен​ностей детей. Для более сильной группы подбирается речевой матери​ал (текст, статья) большего объема и с более сложными речевы​ми конструкциями, для другой группы – несколько облегчен​ный материал как по объему, так и по речевым конструкциям; поэтому одну и ту же статью или текст из книги нужно адапти​ровать в зависимости от групповых особенностей детей. 
Структура группового занятия:
1.
Организация начала занятия. Устанавливается режим усиления, организуются приветствие и перекличка учащихся. Сообщаются тема, задачи занятия.
2.
Организация диалога. Диалог организуется на материале разговорно-обиходного характера или по теме с общеобразовательного урока, чтобы содержание не вызывало сложностей осмыс​ления. 
3.
Различение текста или другого материала по теме занятия. Используются различные речевые единицы, различные виды работы (с таблицей, схемой, карточками, ма​кетами, конструктивными картинками и т. д.). Это основная часть занятия, когда учитель может раскрыть все возможности детей: речевое развитие, мыслительные спо​собности, включить активно в процесс обучения слуховое вос​приятие у детей.
4.
Различение материала на ухо без ЗУА. Продолжается рабо​та по восприятию речи без усиленного слухо​вого контроля; различаются отдель​ные наиболее легкие фразы, слова, словосочетания, слоги и зву​ки. 
5.
Организация окончания занятия. Подведение итогов работы, мотивированная оценка деятельности детей.
Фронтальное занятие проводится в слуховом кабинете, оснащенном ЗУА. На каждой парте находятся индивидуальные биноауральные телефоны, обратные индивидуальные микрофоны, регуляторы громкости. Содержанием материала уроков в слуховом кабинете явля​ются неречевые звуки, слова, словосочетания и фразы.
Структура фронтального занятия
1. Установка режима усиления.
2. Перекличка учащихся. Может проводиться слухо-зрительно, на слух, с голоса учителя, воспитателя, учащихся. 
3. Организация деятельности учащихся. Учитель сообщает тему и задачи занятия, организует способ восприятия его речи и речи учащихся, выясняет интересы уча​щихся, настраивает на реализацию поставленных задач.
4. Различение неречевых звуков. Перед различением звуков учитель предлагает рассмот​реть предмет, издающий звук (барабан), выясняет, знают ли учащиеся его название (что это?), вывешивает на доску таб​личку (барабан) и предлагает послушать его звучание. Одновре​менно соотносит звучание с названием, показывая на таблич​ку, при этом опирается на слухо-зрительное восприятие звука барабана и его названия с голоса (учитель читает таб​личку с доски). Затем предлагает учащимся прослушать зву​чание барабана только на слух, без опоры на зрительный ана​лизатор. Аналогичная работа осуществляется с другими источ​никами звука (дудкой). После такой предварительной работы сравнивается звучание этих инструментов, сначала с опорой на слухо-зрительное восприятие, а затем только на слух. При этом учитель требует от учащихся отличать на слух, какой предмет (инструмент) звучал, и оформить ответ речью: Я слы​шал звук барабана.
5. Физкультминутка. 
6. Различение речевого материала. Для различения предлага​ются слова, словосочетания, фразы, в зависимости от темы, обо​значенной в программе, и уровня усвоения предыдущего мате​риала учащимися. Сначала выясняется, знают ли учащиеся слово (словосочетание, фразу), для чего подбирается картинка, раскрывающая его сущность. Картинка вместе с табличкой при​крепляется к доске, например картинка и табличка со словом собака. Показ сочетается с произнесением (чтением таблички) и сокращенным, отраженным произношением учащимися. Так осуществляется слухо-зрительное восприятие слова (словосоче​тания, фразы). Затем учащиеся это словосочетание восприни​мают только на слух. Аналогичная работа проводится с другим словом, например мяч, а после этого предлагается различение этих слов между собой на слухо-зрительной и слуховой основе. Учащиеся определяют на слух, какое слово (словосочетание, фразу) произнес учитель, и оформляют ответ речью: Это мяч, Это собака или: Я слышал слово «мяч» («собака»).
7. Закрепление материала. Эта часть занятия может проводиться в виде игры в лото, в домино, кроссворды и т. д. или в виде слуховых диктантов, где каждое слово обозначается квадратиками, отрезками прямых линий и др. Закрепление свидетельствует о том, как учащиеся усвоили материал занятия.
8. Организация окончания занятия.
1.7.4. Педагогическая характеристика системы обучения глухих произношению.
Задачи обучения глухих произношению:

· обеспе​чить устной речи глухих достаточную внятность, достичь максимальной членораздельности речи, максимально приблизить произношение глухих к естественному звучанию, к жи​вой, выразительной речи нормально слышащих людей; 

· добиться прочного закрепления речевого материала в произношении, чтобы имели место автоматизированные речевые комплексы; 

· добиться беглости произношения, чтобы оно позволяло глухому приспосабливать отраженную артикуляцию к темпу речи собеседника, чтобы соблюдалась тождественность в словесном ударении и нормах орфоэпии;
· формировать навы​ки самоконтроля над произношением; 
· побуждать учащихся к активному усвоению произноси​тельной стороны устной речи, воспитывать определенное отноше​ние к ней, приучать школьников смело вступать в контакт со слышащими, невзирая на возможную неблагоприят​ную реакцию на фонетические особенности речи глухих со сторо​ны некоторых слышащих.
Содержание обучения представлено в специальной школьной программе, кото​рая состоит из следующих разделов:
Речевое дыхание - формирование умения правильно пользоваться дыханием, воспроизводя слитно на одном выдохе слова и короткие фразы, а также выработка умения членить фразу на синтагмы. Голос - формирование навыка пользо​вания голосом нормальной высоты и силы без грубых отклонений от нормального тембра. Звуки и их сочетания - формиро​вание умения правильно воспроизводить все звуки русского языка и их сочетания в словах. При этом соблюдается определенная последовательность в усвоении звукового состава речи глухими учащимися. Работа над словом - формирование у уча​щихся умения воспроизводить слова слитно, без призвуков, сохраняя звуковой состав, соблюдая ударение и ор​фоэпические правила, характерные для нормального произноше​ния. Работа над фразой - фор​мирование у учащихся умения воспроизводить фразы в нормаль​ном темпе, слитно и с правильным логическим ударением.
Метод и формы организации обучения глухих произношению. В настоящее время в школах для глухих детей принят аналитико-синтетический концентрический полисенсорный метод обу​чения произношению. Аналитико-синтетический – это значит, что исходным моментом в работе над новым словом, фразой является слухо-зрительное восприятие и сообщение их (слова, фразы) значе​ний. После того, как дети уясняют соответствующее понятие, они должны по подражанию назвать его. Добиваясь чистого произно​шения, учитель в случае необходимости разлагает слово (фразу) на элементы (слоги, звуки), отрабатывает их отдельно, а затем снова синтезирует в слово. 

значение — слово, фраза — слог — звук (анализ);
звук — слог — слово — фраза (синтез).
Практический эф​фект использования этого метода состоит в одновременном достижении слитного и ритмичного произношения целых слов при достаточно четком воспроизведении составляющих их фонем, что служит важным условием разборчивости речи ученика.
В целях приближения процесса обучения глухих произноше​нию к естественному пути формирования речи у слышащих наз​ванный метод обучения является концентрическим. Сущность данного метода состоит в том, что перво​начальное обучение произношению глухих состоит из двух концентров. В начале обучения (подготовительный класс) от учащихся требуется точное воспроизведение в словах 17 основных звуков отобранных из 42 фонем русского языка, которые составляют сокращенную систе​му фонем: гласных а, о, у, э, и и согласных п, т, к, ф, с, ш, х, в, м, н, л, р. Эти звуки достаточно четко различаются между собой по артикуляции и являются более легкими для усвое​ния, чем другие звуки, близкие к каждому из них. Звуки, не входящие в число основ​ных, временно заменяются в словах близкими к ним основными звуками.
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2 концентр: в 1-м и 2-м классах, а также в дальнейшем обучении (с учетом программных требований и индивидуальных особенностей учеников) ве​дется систематическая работа по уточнению произношения слов: в речи постепенно отрабатываются звонкие согласные, аффрикаты, мягкие согласные и гласный звук ы.
Назван​ный метод обучения определяется не только как аналитико-синтетический и концентрический, но и как полисенсорный. Это значит, что в процессе обучения глухих произношению следует опираться на деятельность ряда анализаторов (зрительного, кожного и дви​гательного), которые в своей совокупности позволят создать, для глухого более благоприятные условия при овладении произноше​нием. Особое значение имеет расширение возможностей использо​вания остаточной функции слухового анализатора.
Основные формы организации обучения глухих школьников произношению:
· специальные индивидуальные занятия, 

· ежедневные речевые зарядки, 

· работа над произношением на уро​ках по общеобразовательным предметам и во внеклассное время.
Индивидуальное занятие состоит из двух частей: первая часть – формирование произношения, вторая часть – разви​тие слухового восприятия. Первая часть проводится, как пра​вило, с опорой на слухо-зрительное восприятие со ЗУА и имеет следующую структуру:
1. Упражнения для голоса, губ, языка. Их задачей является подготовка артикуляци​онного аппарата (губ, языка) учащихся к произношению определенного ре​чевого материала. При проведении упражнений используются зеркало, рисунки, таблички, схемы с изображением профиля артику​ляции звука, положения губ, языка, мягкого нёба, голосовых связок.
2.
Упражнение по выработке слуховых дифференцировок. Задачей упражнений является выяснение возможностей вос​приятия данного звука на слух, использования слуха в процессе постановки и коррекции звука. При выработке слуховых дифференцировок используются слоги, слова и фразы с теми звуками, которые обозначены в теме. Учитель произносит речевой материал с таблички за экраном. Ученик, не повторяя его, показывает на соответству​ющие слоги, слова, фразы. Если он делает ошибки, то проводится несколько упражнений по различению этого звука слухо-зрительно с помощью ЗУА, затем снова на слух.

3.
Работа со схематическим профилем звука. Задачей этого вида работы является формирование у учащих​ся зрительного представления о правильном положении орга​нов артикуляции в момент произношения звука с целью осоз​нания расположения органов артикуляции и приведения их в соответствующее положение. Работе с профилями артикуляции звуков уделяется 1–2 ми​нуты. Внимание ученика обращается на положение губ, языка, мягкого нёба, голосовых связок. Затем учитель воспроизводит звук перед зеркалом, обращая внима​ние учащегося на состояние органов артикуляции. Показ соче​тается с произношением звука, контролем за выдыхаемой стру​ей воздуха изо рта (носа), контролем за вибрацией голосовых связок с помощью тактильно-вибрационной чувствительности. Только после опоры на все органы чувств ребенка можно пред​ложить ему воспроизвести данный звук. На отработку каждого звука планируется несколько индиви​дуальных занятий. 
4.
Упражнения по выработке артикуляционных дифференцировок. Задачей этих упражнений является овладение учащимися произношением звука и введением его в речь. Выработка артикуляционных дифференцировок – основной момент индивидуальных занятий, поэтому на нее отводится большая часть вре​мени. При подборе речевого материала учитель опирается на дидактический принцип: переход от легкого к трудно​му, т. е. от прямых слогов (па, то) и обратных (ам, ац) к стече​нию согласных звуков (ска, стра) и т. д. На первых занятиях по постановке или коррекции звука применяются подражание и чтение, в последую​щем, по мере овладения звуком, используются более сложные виды речевой деятельности: дополнение слов, предло​жений, ответы на вопросы, составление предложений и т. д.
5. Упражнения по закреплению произношения звуков без опоры на звукоусиливающую аппаратуру. Задачей этих упражнений является овладение учащимися произношением звука без усиленного слухового самоконтроля.
Речевая зарядка проводится на первом уроке в течение 2-5 минут. Ее задача - закрепление и совершенствование ранее усвоенных произносительных навыков, предупреждение их распада, закрепление вновь приобретаемых навыков. Содержанием речевой зарядки может быть любая сторона уст​ной речи: работа над звуками, голосом, речевым дыханием, сло​весным и логическим ударением, нормами орфоэпии, темпом речи. На речевой зарядке используются разнообразные виды работ: чте​ние речевого материала с доски, называние картинок и конкретных предметов, воспро​изведение в действиях ситуации, рассказывание. В младших клас​сах применяются виды работ, связанные с речевой практи​кой детей: рассказывание, чтение стихотворных текстов, загадок и т. д. Все упраж​нения выполняются фронтально с использованием звукоусиливаю​щей аппаратуры. Часть упражнений выполняется при восприятии только на слух, а часть при слухо-зрительном восприятии.  

Формирование произносительных навыков осуществляется на всех уроках по общеобразовательным предметам с применением звукоусиливающей аппаратуры, а также во внеклассное время. Глухие школьники имеют возможность на основе слухового и слухо-зрительного восприятия речи учителя, воспитателя получить информацию о таких сторонах звучащей речи, как слитность, темп, словесное ударение, и даже о некоторых фонемах. Подра​жая образцу – правильной речи учителя, они усваивают некото​рые произносительные навыки. Кроме того, на основе слухового и слухо-зрительного восприятия осуществляется коррекция произ​носительных ошибок учащихся в процессе всех занятий с исполь​зованием ЗУА.
Контролирующие вопросы и задания

1. Охарактеризуйте особенности речевого развития глухих детей.

2. Раскройте особенности усвоения словесного языка слабослышащими детьми.

3. Раскройте компенсаторные механизмы формирования устной речи у детей с нарушениями слуха.

4. Каковы условия эффективности слухоречевой работы с детьми, имеющими нарушения слуха?

5. Каковы особенности слухо-зрительного восприятия речи учителя глухими учениками?

6. Обоснуйте необходимость развития и использования слухового восприятия в процессе специального обучения глухих детей.

7. Назовите цель и задачи работы по развитию слухового восприятия у глухих школьников.

8. Выделите основные направления работы по развитию слухового восприятия. 

9. Какие формы работы по развитию слухового восприятия используются в школе глухих? Дайте их характеристику.

10. Какая звукоусиливающая аппаратура применяется с целью развития слухового восприятия глухих школьников? 

11. Каковы задачи и содержание обучения глухих произношению?

12. Перечислите формы организации работы по формированию произношения у глухих школьников.
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1.8. Воспитание детей с нарушениями слуха
1.8.1. Цели, задачи и принципы воспитания детей с нарушениями слуха.

Целью воспитания является все​стороннее, гармоничное развитие личности ребенка, воз​можно более полная его самореализация. 

Задачи воспитания:
· мировоззренческая подготовка, помощь детям в построе​нии их отношений к миру, с миром, к себе в мире, в определении своего места в жизни;
· приобщение учащихся к культурным ценностям стра​ны и мира, формирование потребности в дальнейшем духовном совершенствовании;
· развитие творческих способностей ребенка в различных сферах деятельности;
· воспитание уважения к труду и формирование потреб​ности в труде, развитие качеств и способностей, важных для осуществления разнообразной трудовой деятель​ности; 

· формирование личности, гуманной во всех отношениях с окружающим миром;
· развитие гражданской и социальной ответственности человека, воспитание уважения к закону;
· развитие способности к рефлексии, самооценке и регу​ляции своего поведения, чувства собственного достоин​ства;
· воспитание потребности в здоровом образе жизни;
· развитие способности жить полноценной счастливой жизнью, иметь хорошую семью.
Принципы воспитания – основополагающие идеи, оп​ределяющие содержание, методы, общее направление вос​питания и стиль взаимодействия субъектов данного про​цесса. В современной сурдопедагогике основополагающими идеями являются общепедагогические принципы гуманистического воспитания: 
· принцип природосообразности воспитания; 
· культуросообразность воспитания; 
· гуманизация воспитания и ценностно-смысловое равенство, сотрудничество воспитателя и ребенка; 

· откры​тость, демократизация воспитательной системы; 

· единство воспитательных воз​действий школы, внешкольных организаций;

· широкое участие родителей, об​щественности в воспитательной работе. 
Значимы и известные сурдопедагогические принципы, идеи которых разра​ботаны в трудах отечественных ученых Л. С. Выготского, А. И. Дьячкова, С. А. Зыкова, М. И. Никитиной, Ф. Ф. Рау и др.
1.  Принцип развивающего воспитания, учета потенциальных возможнос​тей ребенка, здоровых сил организма, веры в перспективы развития каждого школьника и его социализацию.
2.  Деятельностный подход в воспитании. Личность как субъект воспита​ния формируется в разных формах организованной коллективной деятельнос​ти при творческом отношении ребенка к действительности.
3.   Коррекционная направленность воспитательного процесса предполага​ет преодоление нарушений в развитии ребенка во внеурочной деятельности.

4. Дифференцированный, индивидуальный подход с учетом возрастных, личностных особенностей школьников, структуры дефекта.

5. Принцип открытости воспитательной системы и интеграции ребенка с нарушением слуха для адаптации в обществе, расширения его социальных связей.  

1.8.2. Методы воспитания детей с нарушениями слуха.
В сурдопедагогике, основываясь на особенностях развития де​тей со слуховым дефектом и на классификации методов воспита​ния в общей и специальной педагогике, применяются в разных сочетаниях три ведущие группы методов.
1. Практически-действенные – приучение, упражнения, органи​зация воспитывающей деятельности, воспитывающие ситуации. Особое значение они приобретают в работе с младшими учениками, ко​торым свойственны недостаточный уровень речевого развития и незавершенность формирования конкретно-понятийного мыш​ления. Методы приучения и упражнения используются для воспитания устойчивых навыков социального поведения, сани​тарно-гигиенических и хозяйственно-бытовых умений, навыков самоорганизации и пр. Для закрепления приобретенных навыков и привычек исполь​зуется система упражнений. Эта форма воспитания может соче​таться с другими – требованием, словесным разъяснением, ин​дивидуальными беседами, поручениями и т. п.
2. Побудительно-оценочные – педагогические требования, поощ​рение, порицание, осуждение, наказание. Эти методы реализуются в сочетании с практически-действенными и сопровождаются доступными сло​весными поощрениями («хорошо», «верно», «молодец»), привле​кая внимание детей ко всему позитивному. 
3. Информационные – разъяснение, беседа, примеры из окружаю​щей жизни, в том числе личный пример педагога и пр. Эти методы начинают приобретать большое значение в воспитании подростков и старшеклассников со слуховым де​фектом, так как они предполагают опору на их интеллектуальные и рече​вые возможности. Информационные методы способствуют фор​мированию осознанного отношения учащихся к нормам и пра​вилам поведения, к социальным и нравственным человеческим ценностям, учат оценивать собственные поступки, ориентируясь при этом на социальные и нравственные эталоны. Наибольшие трудности в реализации воспитательного потен​циала информационных методов возникают на начальном этапе школьного обучения, что обусловлено речевым недоразвитием младших учащихся, особенностями познавательной деятельности, бедностью их житейского и социального опыта. Восприятие воспитывающей информации и ее осознание во многом зависят от доступности содержания, продуманности ис​пользуемых языковых и визуальных средств. 
Вы​бор методов воспитания определяется возрастными и индивидуальны​ми особенностями школьников, характером и степенью слухово​го дефекта, спецификой речевого развития и участием в воспита​тельном процессе семьи.
1.8.3. Педагогическая характеристика содержания воспитательного процесса. 
В сурдопедагогике, как и в общей педагогике, выделя​ются следующие направления: умственное, нравственное, трудовое, эстетическое и физическое воспитание.
Умственное воспитание детей с недостатками слуха предполагает целенаправленную деятельность педагогов по формированию у учащихся словесной речи, развитию по​знавательных способностей, а также умений их практиче​ского применения. Кроме того, задача педагога – воспи​тание личностных качеств, повышающих эффективность умственной деятельности. Исследователями определены условия успешности умственного воспитания:
· овладение системой научных знаний, постепенное их расширение и углубление;
· овладение речью параллельно с овладением знаниями;
· интенсивное развитие речи во всех ее видах (письмен​ная, устная; диалогическая, монологическая);
· опора на жизненный опыт учащихся и его обогащение;
· включение предметно-практической деятельности в учеб​но-воспитательный процесс, его связь с жизнью и деятель​ностью учащихся;
· расширение кругозора, развитие позна​вательных интересов и способностей учащихся.
Задачами умственного воспитания являются сле​дующие:
· формирование запаса знаний и совершенствование их качества;
· развитие и коррекция способов умственной деятельности;
· воспитание интеллектуальных качеств личности;
· формирование культуры умственного труда;
· овладение методами приобретения и применения знаний, превращение их в орудие мышления и деятельности.
Нравственное воспитание – процесс формирования у школьников нравственного поведения, чувств, сознания. Оно осуществляется в ходе постоянного общения воспитуемых и воспитателей. Основным фактором нравственного воспитания является деятельность. В силу ограниченности контактов с окружающими в пе​риод становления личности, кроме семьи особую роль в нрав​ственном воспитании играет школа. 
Воспитание нравственного сознания тесно связано с уров​нем речевого развития детей, с их мышлением. По мере овла​дения речью ребенок знакомится с нравственными понятия​ми, которые закрепляются в практической деятельности (начиная с элементарных оценочных понятий «хорошо», «кра​сиво» и т. д., ученик постепенно овладевает понятиями на кон​кретной основе: «вежливость», «дружба» и т. п., а затем поня​тиями отвлеченного характера: «ответственность», «патрио​тизм» и т. п.). Ряд понятий формируется в процессе чтения и разбора содержания литературных произведений, в ходе раз​личной деятельности, когда поступки самих учащихся оцени​ваются окружающими. Суть понятия может уточняться в эти​ческих беседах с воспитуемыми. Выделяют несколько этапов формирования нрав​ственного сознания учащихся:
· практическое овладение нормами поведения (на основе подражания, выполнения требования);
· изучение нравственных понятий (в процессе анализа по​ведения литературных героев, а также собственного опы​та и поведения окружающих);
· применение знаний в деятельности (в поведении, об​щении).
Трудовое воспитание – сложный процесс, предпола​гающий вовлечение в разнообразную трудовую деятель​ность. Задачей его является нравственная, психологическая и практическая подготовка к труду. В школе для детей с недостатками слуха специфической задачей является пре​одоление последствий, связанных с первичным дефектом.
Нравственная подготовка включает понимание значимо​сти труда (как средства заработка и как радости дела, при​носящего пользу другим), стремление к формированию нравственных качеств (добросовестного отношения к рабо​те, упорства и активности в достижении успеха в деятель​ности, умения работать в коллективе для достижения об​щей цели, готовности помочь другому и др.). Психологическая подготовка включает воспитание стрем​ления охотно и качественно выполнять любую работу, полез​ную для других, доводить начатое до конца с полной отда​чей сил. Практическая подготовка направлена на вооружение де​тей знаниями основ наук, умениями и навыками, необходи​мыми в трудовом процессе.
В трудовом воспитании детей с недостатками слуха осо​бое внимание уделяется решению коррекционных задач, направленных на преодоление последствий первичного на​рушения (развитие речи и закрепление навыков речевого общения, коррекция недостатков физического развития). Содержание трудового воспитания отражено в различных видах труда – учебном, на специальных занятиях и обще​ственно полезном.
Эстетическое воспитание – процесс формирования эс​тетического эмоционально-чувственного и ценностного соз​нания личности и соответствующей ему деятельности. Его цель – развитие готовности личности к восприятию, освоению, оценке эстетических объектов в искусстве и действительности; включение в гармоничное саморазвитие; формирование твор​ческих способностей в области художественной, духовной, фи​зической культуры.
Задачи эстетического воспитания:
· воспитание эстетической восприимчивости, умения ви​деть и понимать прекрасное, испытывать радость от со​прикосновения с ним;
· развитие эстетического вкуса, оценок и суждений, что связано с развитием речи и мышления детей с не​достатками слуха, так как необходимо осмыслить, проанализировать увиденное или услышанное, выделить в нем существенное и выразить свое отношение в словах;
· развитие творческих способностей детей.
Средства эстетического воспитания: ис​кусство, природа, окружающая предметная среда, трудовая и спор​тивная деятельность, эстетически направленное общение и даже игра. В школе для детей с недостатками слуха проводятся уроки раз​вития речи, которые обогащают речь учащихся, формируют уме​ние связно и красиво излагать свои мысли, учат вглядываться в при​роду, рассматривать произведения искусства и анализировать их. Важное место в эстетическом воспитании занимает деятельность детей в кружках (танца, пантомимы, рисунка, лепки и выжигания, вышивания и мягкой игрушки и др.). 
Целью физического воспитания является разностороннее развитие личности, физических качеств и способностей человека, формирование двигательных навыков и умений, укрепление здоровья. Нарушение слуха возникает под воз​действием различных факторов, приводящих организм к ослаблению. Часто у детей с недостатками слуха нару​шается деятельность вестибулярного аппарата, контроли​рующего положение в пространстве. Кроме того, страдает кинестетическая чувствительность, контролирующая дви​жения, из-за чего движения детей часто бывают неуклю​жими, порывистыми, а походка – шаркающей. Ослаб​ленные дети быстрее устают, теряют работоспособность, что затрудняет обучение. Все это требует специального подхода к физическому воспитанию учащихся.
Основные средства физического воспитания: физичес​кие упражнения, использование естественных факторов природы и соблюдение гигиены (личной, трудовой и др.). Физическое воспитание осуществляется на уроках физкультуры, на музыкально-ритмических занятиях, физкультминутках на уроке, на спортивных часах, на соревнованиях, спортивных праздниках, во время прогулок и походов. 

1.8.4. Воспитание детей с нарушениями слуха в специальных (коррекционных) школах-интернатах. 

Дети с недостатками слуха в большинстве своем обучают​ся в школах-интернатах. Это обусловлено своеобразием вос​питательного процесса, требующего непрерывного и долговременного воздействия на учащихся, единства действий обучающих и воспитывающих, создания слухоречевой сре​ды, комплексного подхода к воспитанию, что часто недости​жимо в условиях, когда глухой или слабослышащий ребе​нок лишь посещает уроки, а воспитание его предоставлено семье, не владеющей необходимыми умениями.
Школа-интернат обеспечивает практически круглосу​точное коррекционно-воспитательное воздействие на детей с нарушениями слуха, создавая благоприятные условия для их всестороннего развития и оказывая тем самым помощь семье в воспитании ребенка. Интернат обеспечивает возможность обучения тех детей, которые проживают в отдаленных от школы районах.

Формы организации воспитывающей деятельности в школе-интернате:
1. Внеклассные занятия в воспитательной группе:

· самоподготовка (подготовка домашних заданий по учебным предметам); 

· внекласс​ное чтение; 

· занятия изобразительной или театрализованно-игровой деятель​ностью;

· занятия по воспитанию культуры поведения и речевого общения;

· ди​дактические, сюжетно-ролевые игры;

· занятия группы на воздухе: тематические прогулки, подвижные игры, соревнования, трудовые дела на пришкольном участке и др.
2. Коллективная развивающая деятельность в общих делах, включающая учащихся начальной, основной или старшей школы. К формам организации воспитательного процесса относятся: 

· подготовка и проведение различных тематических праздников, экскурсий; 

· подготовка к олимпиадам и участие в них; 

· участие в конкурсах, соревнованиях, викторинах, походах и экспедициях; 

· подготовка и проведение трудовых или экологических социально-ориентированных мероприятий, спортивных коллективных воспитывающих дел.
Количество детей в воспитательной группе специальной школы I вида, где обучаются глухие, не более 6 человек. Наполняемость воспитательной группы в 1-м отделении специальной школы II вида до 10 человек, во 2-м отделении школы II вида в воспитательной группе до 8 слабослышащих. 
Во внеклассных групповых занятиях и подготовке общешкольных коллек​тивных мероприятий широко используются разные формы организации дея​тельности школьников (С. А. Зыков, Т. С. Зыкова, Е. Н. Марциновская и др.). При ра​боте парами, группами, состав которых может меняться, возникают ситуации сотрудничества, ролевого и делового общения. Используются такие формы организации деятельности воспитанников, как индивидуальное выполнение заданий под руководством воспитателя или групповая работа под руководством ведущего ученика («маленького учителя»), старшего школьника. Индивиду​альная творческая деятельность на внеклассных занятиях предполагает само​стоятельность при выполнении единого задания для всех или разных заданий. При выполнении заданий каждый воспитанник под руководством воспитателя включается в работу в меру своих сил и возможностей, степени подготовленности к самостоятельной деятельности. Коллективные формы организации деятельности сочетаются с индивидуальными при условии педагогического руководства.

1.8.5. Воспитание детей с нарушением слуха в семье.

Семья детей с нарушениями слуха имеет ряд особенностей по сравнению с семьей, воспитывающей слышащего ребенка (Т. Г. Богданова, Е. И. Исенина, М. М. Семаго, В. В. Ткачева и др.). Появление в семье физически или психически неполно​ценного ребенка связано со значительными эмоциональными переживаниями родителей и близких родственников. На​рушается взаимодействие родителей с социумом (родствен​никами, знакомыми и т. д.), искажаются внутрисемейные супружеские отношения (особенно страдает позиция отца), нарушается дальнейшее репродуктивное поведение супру​гов, складываются неверные представления о больном ре​бенке, возможностях его лечения и воспитания. 

Чувства родителей в своем развитии проходят несколько стадий от неконструктивных, стрессовых реакций к появле​нию адекватной оценки ситуации, позволяющей принимать оптимальные решения (Е. И. Исенина, Д. Льютеман, В. М. Рах​манов и др.): 1 стадия – «шок», 2 стадия – «понимание», 3 стадия – «защитное отрицание», 4 стадия – «принятие глухоты», 5 стадия – «конструктивные действия». Стадии шока, понимания, защитного отрицания зани​мают недели, а стадия принятия и действия длится всю жизнь, но только после того, как пережиты предыдущие
.

Существуют разные типы отношений родителей к глухому ребенку:

· полное принятие: родители понимают и принимают глухоту ребенка, ищут способы разрешения проблем, от​носятся к нему с любовью и теплотой. Такой тип отно​шений способствует формированию у ребенка высокой самооценки и адекватной личности;

· сверхопека: родители освобождают ребенка от обязан​ностей, мера помощи значительно превышена, дети ста​новятся несамостоятельными и зависимыми;

· нереалистическое отношение: родители отказывают​ся признать, что их ребенок глухой, ставят перед ним сложные задачи. Такой ребенок начинает чувствовать себя одиноким и несчастным, так как не может соответ​ствовать требованиям и отвергается близкими людьми; 

· безразличие: неосознанные чувства и жизненные цен​ности родителей приводят к эмоциональному неприятию ребенка, которое проявляется в избегании общения с ним, отсутствии попыток понять, полюбить его. Этот тип отношений наиболее опасен для развития ребенка.

3адачи и содержание семейного воспитания глухих и слабос​лышащих детей зависят от возраста. С ростом и развитием ребен​ка педагогические приемы усложняются, появляются новые направления педагогических воздействий. При активной помощи специалистов растет опыт и педагогическая культура родителей ребенка, что помогает им в воспитании ребенка. Несмотря на индивидуальные различия детей, у родителей име​ются общие задачи воспитания: 

· охрана и укрепление здо​ровья; 
· предупреждение заболеваний и вторичных отклонений в развитии;

· работа по развитию коммуникативных и адаптивных навыков ребенка;

· развитие его умственных способностей, памя​ти, мышления и речи;

· формирование и развитие положительных нравственных качеств;

· воспитание активности и создание усло​вий для развития его творческих способностей.

Главная задача родителей – помочь ребенку в сложных жизненных ситуациях в условиях болезни раскрыть потенциал развития, сформировать компенсаторные возможности, подготовить к школе, к адаптации в детском коллективе, а в перспективе – к самостоятельной жизни. Их работа с ребенком складывается из: 

· тщательного наблюдения за его развитием (рекомендуется ведение дневника, «слухового словаря» и т. п.);
· организации его досуга и отдыха, чтения книг, познавательных игр, прогулок, совместной изобразительной или продуктивной творческой деятельности с предметами, материалами;
· продолжения выполнения начатых в учебно-воспитательном учреждении мероприятий, помощь в организации учебной работы дома;
· специально организованных занятий с ребенком по рекомендации педагога, выполнение его заданий по развитию речи, ознакомлению с окружающим; 

· организации речевого общения, развития разговорно-обиходной речи в условиях жизненной деятельности с использованием слухового аппарата;
· использования жизненных условий семьи для формирования умений самообслуживания, бытового труда в ежедневных делах. 

Семейное воспитание неслышащего ребенка должно быть ранним, коррекционным и ориентированным на потенциаль​ные возможности ребенка. Специалист обучает родителей взаимодействию с ребенком, раскрывает направления организации коррекционной работы. Так, важнейшим направлением воспитания дошкольника является развитие речи и остаточного слуха. С этой целью решается целый комплекс задач:

1. Развитие движений, крупной и мелкой моторики, зрительного восприятия, пространственной координации – в ходе игр и упражнений.

2. Развитие действий с предметами.
3. Развитие вибрационной чувствительности (например: похлопывание по стулу, на котором сидит ребенок – получение ответной реакции – хлопок в ладоши, ощущение вибрации воздушного шара).
4. Развитие ориентировки в пространстве с опорой на зрение и остаточный слух.
5. Развитие устной речи и слухо-зрительного восприятия: доречевой период – обучение лепету и гулению, развитие дыхания, формирование слухоречевой связи, обучение имитации животных, ознакомление со словами, простыми фразами.
6. Развитие речевого слуха: ориентировка в пространстве с помощью музыкальных инструментов и голоса, поворачивание на звуковой раздражитель, связывание звука с конкретным предметом или действием, обучение реагированию на свое имя.
7. Развитие письменной речи: обучение чтению целыми словами по табличкам.

Работа проводится постоянно, с использование слухового аппарата; взрослый должен постоянно разговаривать с ребенком, сопровождать речью все происходящее, проводить упражнения фонетической ритмики; рекомендуется также напевать мелодии, проводить работу по вслушиванию в звучания, установлению связи между услышанным и источником звука, между услышанным словом и объектом, действием, признаком. 
1.8.6. Работа специальных (коррекционных) образовательных учреждений с родителями детей с недостатками слуха. 

Основная цель совместной деятельности школы и семьи – включение родителей в систематическую активную коррек​ционную работу по воспитанию и образованию детей с нару​шениями слуха.

Задачи работы сурдопедагога с родителями не​слышащих и слабослышащих:

· разработка и реализация комплексных программ по ока​занию консультативно-диагностической, методической, коррекционно-педагогической помощи семьям;

· оказание помощи родителям в осознании роли семьи в воспитании и развитии ребенка;

· ознакомление родителей со специальной психолого-педагогической литературой;

· информирование об особенностях и перспективах развития ребенка;

· знакомство родителей с содержанием, формами и мето​дами воспитания и обучения детей;

· оказание помощи родителям по социальной адаптации и реабилитации ребенка с нарушением слуха в практи​ческих учреждениях;

· содействие в укреплении авторитета родителей, воспи​тании любви и уважения к ним;

· выявление и распространение положительного опыта семейного воспитания.

Цели и задачи, решаемые педагогами в процессе совме​стной деятельности с родителями, определяют особенности организации, содержание форм и методов ее проведения.

Оказание помощи родителям детей с нарушениями слу​ха может осуществляться сурдоцентрами, школами-интер​натами. В школе эта работа организуется социальным педагогом и классными руководителями при активном участии вос​питателей и учителей-предметников.

Содержание работы с родителями неслышащих и слабослышащих детей включает ряд направлений:

· укрепление здоровья, совершенствование физического развития детей, преодоление отклонений, связанных с нарушением слуха;

· нравственное воспитание учащихся с нарушениями слу​ха, ознакомление их с общечеловеческими ценностями, нормами общения между людьми, критериями оценки человеческих поступков;

· изучение условий пребывания ребенка с нарушением слуха в семье, психолого-педагогическая коррекция внутрисемейных отношений;

· привлечение родителей к сотрудничеству со школой-ин​тернатом для детей с недостатками слуха, активизация общения с педагогами и детьми в условиях совместной деятельности.

Формы организации работы с родителями доста​точно разнообразны:

· коллективные: общешкольные и классные собрания, лекции и семинары для родителей, конференции, день открытых дверей;

· групповые: работа с родительским комитетом, привле​чение родителей к решению организационных, культур​но-массовых, хозяйственных, воспитательных вопросов;

· индивидуальные: беседы, посещения семей, консульта​ции, переписка.

Планирование и анализ работы с родителями записыва​ется в специальный журнал. Сурдопедагог определяет даты и темы родительских собраний, лекций, бесед, планирует переписку с родителями, посещение семей, индивидуаль​ные консультации. В журнал вносятся данные анкет, оп​росников, заполненных родителями и детьми, результаты и оценка бесед, посещений семьи и т. д.

Контролирующие вопросы и задания

1. Раскройте методологические основы процесса воспитания детей с недостатками слуха. Раскройте сущность принципов воспитания. Приведите примеры их реализации в воспитании глухих и слабослышащих школьников.

2. Охарактеризуйте методы воспитания. Какими факторами определяется использование различных методов в воспитании школьников с нарушенным слухом?

3. Определите задачи нравственного воспитания детей с недостатками слуха, раскройте особенности их реализации.

4. Каковы возможности и средства эстетического воспитания глухих и слабослышащих школьников? Охарактеризуйте задачи и содержание эстетического воспитания в процессе обучения и в процессе внеклассной работы.

5. Раскройте задачи, содержание, методы и формы физического воспитания в школах глухих и слабослышащих.

6. Охарактеризуйте задачи и содержание трудового воспитания глухих и слабослышащих школьников. Каковы формы работы специальной школы по включению учащихся в общественно полезный, производительный труд?    

7. В чем проявляется коррекционная направленность всех разделов воспитания в школах глухих и слабослышащих?

8. Какое значение имеет работа с родителями в специальных (коррекционных) образовательных учреждениях для лиц с нарушениями слуха для повышения эффективности их обучения и воспитания? 

9. Назовите задачи, содержание и основные направления семейного воспитания ребенка с нарушенным слухом младенческого и раннего возраста.

10. Каково содержание семейного воспитания дошкольника с нарушенным слухом?

11. Перечислите основные формы работы родителями детей с недостатками слуха в специальных школах.
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5. Развитие детей с нарушением слуха во внеурочной деятельности: пособие для учителя и воспитателя специальных (коррекционных) образовательных учреждений I-II вида / под ред. Е. Г. Речицкой. – М. : Владос, 2005. – 295 с.
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1.9. Специальные средства коммуникации лиц с недостатками слуха
1.9.1. Жестовая речь. Особенности жестового языка глухих.

Жесты – одна из основных систем невербальной коммуникации. Невербальная коммуникация – передача информации при помощи знаков (позы, жесты, мимика, интонация, взгляды и т. д.). Звуковой язык возник 30-50 тыс. лет назад – с тех пор вербальная (словесная) система коммуникации – основное средство общения в человеческом обществе. Но столь же древним является общение при помощи жестов, причем некоторые ученые считают, что оно предшествовало общению словесному. Интерес к невербальным средствам общения в наше время столь возрос, что выделилась особая область исследования - кинесика, предметом изучения которой стал «язык» тела, вся совокупность коммуникативных движений. Основы изучения этой области были заложены в 50-х годах XX века работами шведского ученого Р. Бердвистелла. 

Глухой человек получает информацию преимущественно с помощью зрения, при этом пути могут быть различны: через письмо, по движению губ, с помощью жестовой речи. Именно последний способ наиболее прост, доступен, не требует затрат времени, сообщение можно передать большой аудитории. Т. о., этот вид речевого кода очень широко используется во всех сферах жизнедеятельности глухих и многих слабослышащих людей. В разных странах функционируют национальные жестовые языки, причем даже при наличии похожих жестов они отличаются своеобразием лексики и грамматики. Язык жестуно – международный язык жестов, его назначение – облегчить общение между глухими при проведении мероприятий, организуемых ВФГ. Он включает около 1500 жестов, сгруппированных по темам: люди, природа и т. п. 
Рассмотрим подробнее своеобразие жестовой речи глухих.

Язык жестов – это своеобразная система, имеющая свой сло​варный состав и грамматический строй. Он возникает и развива​ется в связи с потребностями коммуникации (при отсутствии сло​весной речи). В языке жестов выделяют две разновидности: разговорная (русская) жестовая речь и каль​кирующая жестовая речь (Г. Л. Зайцева)
. 

Разговорная жестовая речь усваивается глухим ребенком непо​средственно в процессе общения с глухими. Система обозначений в этой речи отличается от языка слов. Объем словаря жестов зна​чительно уступает и количественно, и качественно языку слов (Р. М. Боскис, С. А. Зыков, Г. Л. Зайцева). Использование в общении средств русского же​стового языка (РЖЯ) основывается на самобытной лингвистической си​стеме, обладающей своеобразной лексикой, грамматикой. Устная словесная речь при таком высказывании не используется. 

По структуре жесты РЖЯ делятся на одноручные и двуручные.

Выделяют 2 основных компонента строения жеста – конфигурацию и движение. Они воплощаются в жесте одновременно. Конфигурация – в одноручных жестах характеризуется положением пальцев и кисти руки (правой), в двуручных – положением пальцев и кисти каждой руки и взаимным расположением рук. Существует 20 основных конфигураций (А, Б, В, 1, 5 и др.). Движение – характеризуется местом исполнения жеста (локализацией), направлением и качеством движения. Каждый жест можно описать с помощью этих компонентов. Например, МАТЬ – В-конфигурация (характерна для дактилемы В), жест исполняется около лица, справа налево, движение плавное, непрерывное.

Особенности лексического состава РЖЯ: 

1) Образность жестов. В РЖЯ, как и в ЖЯ других народов, существует целый класс жестов, которые выражают некоторые значения, передавая какие-либо внешние признаки предметов, действий:

- обрисовывают контур обозначаемого предмета (рисующие жесты); 

- дают пластическое изображение объекта (пластические жесты);
- передают характерные особенности внешнего вида и поведения (изображение животных);
- имитируют действия.

2) Многозначность жестовых знаков: часто один и тот же жест используется для обозначения разных объектов: действие – орудие действия (утюг = гладить, веник = подметать), действие – деятель – орудие действия (ходить на лыжах = лыжник = лыжи), синонимов (пламя, огонь, пожар); нет отдельных жестов, обозначающих людей по роду их деятельности, поэтому используется два жеста: жест, обозначающий области деятельности (или характерное действие) + жест человек (охотник (охота + человек), писатель (писать + человек)).

3) В РЖЯ широко применяются указательные жесты (при упоминании частей тела, при описании пространственных отношений, цвета).

4) Расчлененность обозначений. В РЖЯ много жестов, передающих смысл расчленено (т. е. многословно), так часто передаются обобщающие понятия (стул+кровать+разный=мебель, картофель+капуста+огурец+разный=овощи).

5) В РЖЯ есть своеобразные конструкции, которые ученые начинают относить к фразеологии РЖЯ.

6) Словарь РЖЯ меньше, чем языка слов, поэтому глухие пользуются дактилем.
Рассмотрим особенности морфологии РЖЯ. Для передачи различных грамматических категорий используются специальные жесты.  

1) Значение «множественность» передается 2 способами: 1 – к жесту, обозначающему объект, добавляется жест много или разный, 2 – повторить несколько раз сам жест.


2) Существуют специальные жесты для обозначения грамматических значений: значения принадлежности и предназначения передаются с помощью специальных жестов, время передается с помощью специальных жестов БЫЛО, ЕСТЬ, БУДЕТ; завершенность и незавершенность действия, передающаяся в русском языке видовыми различиями глаголов, передаются с помощью жестов ЗАКОНЧЕНО, ГОТОВО; желательность действия – включается условный жест, образованный слиянием дактилем Б и ы (Бы); значение условность передает жест ЕСЛИ. 
3) В РЖЯ существуют особые способы выражения различных отношений между предметами и явлениями. Пространственные отношения выражаются путем изменения характеристик локализации жеста. 

Синтаксис РЖЯ. Вопрос о порядке жестов в высказываниях всегда интересовал ученых. Ученые начала и середины 20 века считали типичной такую структуру жестового высказывания: МУЖЧИНА ЗЛОЙ РЕБЕНОК БИТЬ. МАЛЬЧИК ЯБЛОКО КРАСНЫЙ КУШАТЬ. Т. е.: субъект – объект – предикат. В настоящее время ученые (Г. Л. Зайцева) не выделяют один фиксированный тип высказывания, считая, что порядок жестов в высказывании более свободный, чем в литературном языке. Однако все же для структуры высказываний характерны определенные особенности: в повествовательном предложении: на первом месте – подлежащее, на последнем – сказуемое; вопрос – в конце фразы: МАТЬ ОКНО МЫТЬ КОГДА; отрицание – в конце фразы: МАТЬ ОКНО МЫТЬ НЕТ. В РЖЯ есть высказывания, в которых одновременно двумя руками выполняются 2 жеста. Они передают: пространственные отношения, причинно-следственные связи, а также определительные высказывания. 
Калькирующая жестовая речь складывается и развивается под влиянием языка слов и подчиняется тем же грамматическим зако​номерностям. Чрезвычайно важным при этом является то, что именно язык слов становится орудием мышления глухого ребенка. В процессе обучения глухих детей язык жестов обогащается и развивается. Глухие в жестовой речи стремятся выразить то, что ими приобретено в языке слов. Калькирующая же​стовая речь – это вторичная знаковая система, которая усваивает​ся на базе и в процессе изучения глухими детьми словесной речи. Жесты становятся эквивалентами слов, а порядок их следования – такой же, как в предложении, т. е. этот вид речи калькирует линг​вистическую структуру словесного языка. Жесты сопровождают уст​ную речь говорящего. 

Структура КЖР представлена двумя классами жестов: 1 – жесты, заимствованные из РЖЯ (книга, школа), 2 – жесты, принадлежащие только КЖР. Сюда входит 3 подкласса: 1) собственно жесты (дискриминация, интеграл), 2) дактильные слова (кибернетика, имена собственные), 3) слово + несколько дактилем (что + б-ы = чтобы, з + сухо = засуха). Это объясняется тем, что КЖР используется в официальной обстановке, часто возникает потребность в обозначении терминов, а средств РЖЯ для этого недостаточно. 

Обучение языку слов не​возможно осуществить путем перевода жестовой речи. Более того, жестовая речь осложняет формирование значений слов и препят​ствует овладению синтаксической структурой языка слов. В ходе обучения на основе словесной речи происходит сложная перестройка в развитии глухого. При этом, чем длиннее было вос​питание глухого вне овладения языком слов, тем труднее обучить его словесной речи и переключить с конкретно-образного мышле​ния на базе языка жестов на словесно-логическое мышление на базе языка слов. 

1.9.2. Дактильная речь, ее разновидности и особенности функционирования.
Дактильная речь – своеобразная кинетическая форма словесной речи, построен​ная на движениях пальцев руки в воздухе. Дактилология – общение при помощи дактильной азбуки. Дактилирование – процесс воспроизведения дактильных слов.

Структура дактильной речи. 

Дактильный алфавит – алфавит, в котором буквы обозначаются движениями рук. Каждый национальный язык имеет соответствующий дактильный алфавит. Впервые дактильный алфавит опубликовал испанский монах де Верба в 1593 г. Дактильную речь в обучении глухих начал применять Педро Понсе в 16 веке. А в 1629 г. Бонет опубликовал специальный дактильный алфавит, созданный для обучения глухих. Для многих алфавитов была характерна общая черта – пальцевое воспроизведение графического изображения буквы. А в ряде англоязычных стран (Великобритании, Австралии, ЮАР и др.) применяется двуручный дактильный алфавит. Первый русский дактильный алфавит был опубликован В. И. Флери в 1835 г. В настоящее время описаны 43 дактильных алфавита, используемых в 59 странах мира. 

Дактильный алфавит состоит из дактилем. Дактилема – дактилируемая буква алфавита.

Классификация дактильных алфавитов (И. Ф. Гейльман, 1981)
:
По составу – одноручные (русский, испанский), двуручные (английский), комбинированные (китайский, японский). 

По способу образования – копирующие, вариантные.

По принципу обозначения – буквенные, слоговые, совмещенные. 

Анализ алфавитов разных стран позволил установить, что в построении дактильных знаков преобладает ориентация на сходство с буквенными обозначениями. Дактилемы, не похожие на буквы, и являющие истинно условными обозначениями, составляют пятую-шестую часть алфавита. Так, в русском дактильном алфавите 14 дактилем полностью похожи на буквы (г, и, л, м, о, п, с, ш и др.), частично похожи – а, е, к, н, ф, ы и др., не похожи – б, ж, ч, я и др. Такой анализ является основой для построения методик обучения дактилологии: предлагается начинать с наиболее легких – г, з, л, м, о, с, а затем в 3 этапа – остальные дактилемы, в алфавитной последовательности.

Дактильные знаки предаются конфигурацией и движением. Только конфигурацией: а, б, в, г, д, е, ж, и, к, л, м, н, о, п. р, с, ту, ф, х, ч, ш, ы, э, ю, я; 8 остальных – сочетанием конфигурации и движения – д, ё, з, ц, й, щ, ь, ъ.

Особенности дактилирования:

· Если по количеству составляющих элементов дактильная форма речи отражает письменную, то по функции аналогична уст​ной речи, так как основная ее функция – служить непосред​ственному общению глухих. 

· Общаясь при помощи дактильной речи, разговаривающие следуют правилам письмен​ной речи, при дактилировании соблюдают нормы правописания;

· Дактилирование в обязательном порядке сопровождает артикуляция.

· Дактилируют правой рукой; предплечье поднято и находится в вертикальном положении; рука остается неподвижной, в движении находится только кисть руки; кисть не закрывает лицо; глаза обращены на собеседника; воспроизведение дактильных знаков должно быть точным; кисть руки обращена к говорящему тыльной стороной, к читающему – ладонью.

· Дактилирование ведется плавно и слитно; слово дактилируется как целостная речевая единица, достигается это за счет сокращения лишних движений. 

· Разделение слов обозначается паузой; в конце фразы делают остановку.

На освоение дактилологии в среднем затрачивается 30 часов, основное время – на выработку навыков слитности, плавности, скорости дактилирования. В 2 раза больше времени надо на формирование навыка чтения с дактилирущей руки. Недостаток дактилирования – низкая скорость передачи информации, глухой может воспринять дактилируемый текст со скоростью 350 букв в минуту, это в 2 раза медленнее, чем на слух, но быстрее, чем письмо.

Функции дактильной речи. 

· Она применяется в межличностной коммуникации глухих. В условиях непринужденного неофициального общения глухие, как правило, пользуются жестовой речью. Однако в жестовые высказывания включаются и дактильные слова и словосочетания: имена собственные, научные термины и т. д. Дактильные знаки дополняют калькирующую жестовую речь.
· В общении слышащих (учителей, родителей и др.) и глухих. Глухой, стараясь помочь слышащему понять то, что он сказал устно, может продактилировать для большей разборчивости. 
· В процессе обучения школьников с нарушенным слухом. 

1.9.3. Роль и место дактильной и жестовой речи в педагогическом процессе. 

История вопроса: Хотя дактильная и жестовая речь применяется лицами с нарушением слуха, придумали этот способ общения не глухие. Принято считать, что дактильный алфавит был придуман в 17 в. сицилийскими монахами, которые приняли обет молчания (чтобы не нарушать обет, но иметь при этом возможность для совместных согласованных действий). В первый период развития сурдопедагогики (5 в. – 1-я половина 18 в.) обучение детей с нарушением слуха было под запретом, который удавалось обходить лишь богатым родителям; первыми учителями глухих были монахи и врачи. Впервые дактильную азбуку для обучения глухих стал применять именно  монах, испанец Педро Понсе (1508-1584). Известен опыт обучения глухих и другим испанцем – Хуаном Пабло Бонетом. В 1620 г. в Мадриде выходит в свет его книга: «О природе звуков и искусстве научить глухого говорить», в которой он обобщает свой опыт обучения и публикует собственный дактильный алфавит. Дактильная речь в его методике является исходной формой речи наравне с письменной: сначала дети знакомятся с буквами и соответствующими дактильными знаками, затем переходят к произношению звуков. Вся работа строится вначале на материале слогов, и только затем переходят к словам и словосочетаниям, значения которых он рекомендовал объяснять с помощью жестов. Таким образом, в системе Бонета применяется устная, письменная, дактильная, жестовая речь. 

В XV–XVIII вв. выделились два направления в индивидуаль​ном обучении глухих: в практике одного направления – X. П. Бонет (Испания), Д. Бульвер, Д. Валлис (Англия) и др. – используются различные виды речи: устная, письменная, дактильная, жестовая. В практике другого направления - Ф. М. Ван Гельмонт, И. К. Амман (Голландия), Ф. Л. Терций (Италия), В. Кергер, Г. Рафель (Германия) и др. – в качестве средства общения и обучения применяется только устная речь. Т.о. началось оформление 2 систем обучения глухих – «мимический метод» и «чистый устный метод».
Первая школа глухих была открыта в Париже в 1760 г., Шарлем Михелем Эппе (1712-1789). Чуть позже в 1778 г. в Германии институт для глухих в Лейп​циге открывается Самуилом Гейнике (1727-1790). В этих двух школах сложились 2 педагогические системы, «мимический метод» и «чистый устный метод», с противоположными точками зрения на роль жестовой и дактильной речи в обучении глухих. Эппе считал, что в обучении надо применять словесную (в основном письменную и дактильную) и жестовую речь, причем ведущую роль должна играть жестовая. Он был последователем Руссо, Дидро, и строил вою систему на принципе природосообразности, и считал, что естественным для глухих является жестовый язык. Он считал, что при помощи жестов глухие выражают мысли и чувства самым естественным образом. С. Гейнике, наоборот, видел главную задачу в обучении глухих произношению. В основе обучения лежали механические упражнения в технике произнесе​ния звуков, слогов, слов, фраз; весь первоначальный период отво​дился на обучение произношению. Жестовая речь, по мнению сурдопедагога, не способствовала развитию мышления детей, и она полностью исключалась не только из процесса обучения, но и преследовалась как средство общения. 

Обоснование и разработка этих двух систем обучения глухих оп​ределили на многие годы практические подходы к обучению детей. При этом мимическая система применяется более широко, а устный метод распространен только в Германии. Но уже в 1880 г. на международном конгрессе по обучению глухих в Милане победил «чистый устный метод». Он широко распространился, и долгое время преобладал в сурдопедагогической практике в нашей стране. 

Взгляды на роль и место дактильной и жестовой речи в современных подходах к обучению глухих в зарубежной сурдопедагогике. 

Орализм – главная задача в обучении глухих – обучение их устной речи, что будет способствовать интеграции в общество слышащих. Способствуют этому современные достижения в области сурдотехники (более совершенные слуховые аппараты), медицины (ранняя диагностика, слухоулучшающие операции, кохлеарная имплантация). Сторонники подхода выступают за интегрированное обучение глухих. 

Рочестерский метод – возник в США в конце 19 в. – устная речь учителя непременно сопровождается дактильной, т. е. они равноправны в учебном процессе. Жестовая – не применяется (этот метод применяется только в нескольких школах, не популярен).

Тотальная коммуникация – в 70-80 гг. 20 в. широко распространилась в Западной Европе и США – в обучении используются все речевые средства – устная речь (воспринимается зрительно и слухо-зрительно), письменная, дактильная, жестовая (все виды, разговорная, калькирующая). Используются специально разработанные жесты для обозначения артиклей, грамматических форм и отдельных морфем (приставок, суффиксов и т.п.) На жестовую речь у сторонников подхода две точки зрения: она способствует интеллектуальному развитию детей, но – препятствует формированию навыков произношения. 

Билингвистический подход – сложился в начале 80-х гг. 20 в. (бай-бай-образование, бикультурно-билингвистическое образование). Характеризует педагогическую систе​му обучения глухих детей, признающую, что воспитание следует осуществлять внутри культуры и языка родного для них микросо​циума (жестового), и, однако, при этом исключающую изоляцию от нацио​нальной культуры и словесного языка страны проживания. Полиглоссия, в данном контексте – словесно-жестовое двуязычие, рассматривается как один из путей речевого развития. Сторонники подхода считают, что обстановка словесно-жестового двуязычия – наиболее благоприятная среда для социально-эмоционального развития глухого ребенка, получения им полноценного образования, возможность для реализации своих потребностей и способностей. Оба языка выступают в качестве полноправных средств в общении между глухими и слышащими учителями, учениками и родителями.
В России русские сурдопедагоги использовали западноевропейский опыт. В 1806 г. императрица Мария Федоровна распорядилась об открытии в Павловске училища для глухих, в 1810 училище перевели в Петербург. Руководил училищем ученик Сикара Жоффре. За годы работы в нем Жоффре училище расширялось, развивалось и стало одним из лучших в Европе. Обучение он вел на основе письменной речи, применяя систему мимического метода. 
Большой вкад в развитие отечественной сурдопедагогики внес Виктор Иванович Флери (1800-1856). С 1837 г. руководил Петербургским училищем глухих. Написал в 1835 г. труд «Глухонемые, рассматриваемые в отношении к их состоянию и к способам образования самым свойственным их природе», в котором изложил свои взгляды на методы и средства обучения глухих, в том числе, на жестовую речь. Он предлагал использовать в обучении все возможные речевые средства – словесную – в устной, письменной, дактильной форме, и жестовую речь. Он выделил три разновидности жестовой речи: 1 – «естественная пантомима» - наиболее примитывные жесты глухих, «природная пантомима» - система жестов, сложившаяся в определенном сообществе глухих, «искусственная пантомима» - аналог КЖР. Естественная и искусственная пантомима должны применяться в начале обучения, а искусственная – не перспективна, может применяться только в работе с глухими, уже владеющими словесным языком.

Долгое время в России господствовал «чистый устный метод» (конец 19 – начало 20 вв.). В школах практически полностью отказались от жестовой и дактильной речи. С недооценкой их роли покончили только в середине 20 в. Большой вклад здесь внес Л. С. Выготский, он критиковал «чистый устный метод», считая, что ученик осваивает не язык, а артикуляцию. Он пришел к выводу, что жестовый язык – сложная и своеобразная лингвистическая система, а словесно-жестовое двуязычие глухих – объективно существующая реальность. По его мнению, надо было пересмотреть отношение к жестовой речи и предусмотреть возможности сотрудничества словесной и жестовой речи на разных этапах обучения. В 1938 г. состоялось Всероссийское совещание сурдопедагогов, которое положило конец господству «чистового устного метода», дактильная и жестовая речь стали рассматриваться как вспомогательные средства обучения.

В современной отечественной системе обучения глухих детей дактильная речь используется начиная с дошкольного возраста и служит вспомогательным средством при формировании словесной речи. 

В системе Б. Д. Корсунской (1969) предусматривалось раннее использование дактильной речи: исходное средство формирования у дошкольников речи – письменная речь (готовые таблички с записанными словами); предъявляя карточки, сурдопедагог проговаривает слово устно, а также дактилирует слово. Дети учатся соотносить дактилемы с буквами на табличках, постепенно овладевая приемами дактилирования; затем педагог все чаще говорит устно-дактильно, дети воспринимают речевой материал с руки и с губ, учатся самостоятельно строить дактильные слова и фразы. Следующий этап – переход к преимущественному использованию устной речи. 

В системе Л. П. Носковой (1982) дактильная речь привлекается только со второго года обучения дошкольников, а на первом применяется только устная речь (глобальное зрительное и слухо-зрительное восприятие) и письменная (как вспомогательное средство). Начиная со второго года обучения, дактильная речь становится вторым вспомогательным средством, обеспечивает точность передачи структуры слова. 

В школе, преимущественно применяющей коммуникационную систему С. А. Зыкова (1977), дактильная речь является исходной в процессе обучения языку на начальном этапе обучения. Учитель обращается к детям устно-дактильно, используя в качестве вспомогательного средства таблички со словами. Дети воспринимают материал слухо-зрительно, их собственная речь на данном этапе – устно-дактильное проговаривание. Обучение устной и дактильной речи осуществляется параллельно. Постепенно дети учатся воспринимать устную речь без дактилирования. Дактильная речь становится вспомогательным средством, педагог использует ее, когда дети затрудняются в слухо-зрительном восприятии.

Жестовая речь. В настоящее время в большинстве школ нашей страны используется коммуникационная система. Она направлена на развитие словесной коммуникации. Задачей данной системы является обучение глухих детей словесному языку как  средству общения. Создатель системы С. А. Зыков считал, что жестовый язык – основное средство коммуникации глухих, широко используется в общении школьников во внеклассное время. Но его структура примитивна, поэтому он не может служить основой для обучения языку слов. В интересах формирования словесной речи во всей специально организованной работе с глухими детьми жестовая речь, по мнению С. А. Зыкова, должна уступить место словесной. Т. о., жестовая речь широко используется в школах-интернатах как вспомогательное средство при проведении внеклассных мероприятий. Вместе с тем жизнь и педагогическая практика, отмечает Г. Л. Зайцева
, вносят свои коррективы: анкетирование педагогов сурдошкол показало, что жестовая речь используется во всех школах, обязательно во внеклассной работе, но также и как вспомогательное средство на уроках (при формировании новых понятий, объяснении значений новых слов). Билингвистическая система. В Москве в 1992 г. открылась первая билингвистическая гимна​зия для глухих детей. Диалог учителя и учащегося на уроке с использованием жестовой речи позволяет значительно увеличить объем учебной информации, расширить круг изучаемых дисциплин (в учебный план билинвистической гимназии введены английский язык, логика, этика, жестовый язык и история глухих и др.). Т. о., словесный и жестовый языки являются равноправными речевыми средствами в билингвистической системе.    

Контролирующие вопросы и задания

1. Раскройте понятие «альтернативные системы коммуникации».

2. Что является смысловой единицей жестовой речи? Какова ее структура?

3. Каково отличие калькирующей речи и разговорной жестовой речи?

4. Охарактеризуйте развитие и функционирование жестовой речи в коммуникативной деятельности глухих.

5. Раскройте особенности лексического строя, морфологии и синтаксиса русского жестового языка.

6. Что представляет собой дактильная речь? Каковы ее функции?

7. Раскройте понятия: «дактилология», «дактилема», «дактилировать». 

8. Какую роль дактильной и жестовой речи в обучении детей с недостатками слуха отводит зарубежная сурдопедагогика? 

9. Какое место отводится дактильной и жестовой речи в учебно-воспитательном процессе специальных детских садов и школ в отечественной сурдопедагогике?
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1.10. Сурдотехнические средства диагностики и коррекции

1.10.1. Сурдотехнические средства.

Сурдотехнические средства – специально разработанные устройства, использование которых не ведет к полному преодолению дефекта, но существенным об​разом способствует улучшению адаптационных возможностей людей со слуховой недостаточностью.
Сурдотехнические средства разнообразны и широко применяются в практике обучения и воспитания детей с нарушениями слуха. Рассмотрим основные виды сурдотехнических средств.

При организации слухоречевой среды широко применяется электроакустическая аппаратура (звукоусиливающая аппаратура):
· Слухоречевой класс «КСР-01», предназначенный для работы по развитию слухового восприятия и словесной речи. Его оборудование позволяет учащимся слышать собственный голос и голос преподавателя, воспринимать акустические сигналы (речевые и неречевые) от внешних ис​точников, при необходимости преобразует звуковые сигналы в вибротак​тильные ощущения.

· Аппаратура коллективного пользования – проводная и беспроводная. 

· Проводная: позволяет подбирать для каждого пользователя оптималь​ный режим усиления за счет разнообразных изменений частотных и динамических характеристик звукового сигнала. Устройство может быть дополнено вибраторами, которые облегчают восприятие звуков и способствуют формированию ритмико-интонационной стороны речи. 

· Беспроводная: основана на использовании инфракрасного излучения или на радиопринципе. Аппаратура, работающая на инфракрасном излучении, позволяет слушающим свободно перемещаться в пространстве и восприни​мать звуки одной интенсивности вне зависимости от расстояния до источника. Основные составные элементы: мик​рофон педагога, прикрепленный специальной клипсой к одежде либо размещенный на оголовье, или радиопередатчик; радиопри​емники слушающих, соединенные с индивидуальными слуховы​ми аппаратами или наушниками. Радиосистемы позволяют смотреть, н-р, телевизи​онную передачу, воспринимая звук через наушники, и одновре​менно слушать пояснения учителя. 

· Инди​видуальные слуховые аппараты различного типа: внутриушных, внутриканальных, внутриканальных глубокого погру​жения, заушных, карманных; аппаратов, обладающих автомати​ческой регулировкой, программируемых, цифровых.
· Карманный аппарат представляет собой усилитель с вмонти​рованным микрофоном, оснащенный телефонами, которые с по​мощью ушных вкладышей (желательно индивидуальных) встав​ляются в уши. Его назначение – передавать звуки, в том числе и речь, детям и взрослым с кондуктивными поражениями слуха. Телефон костной проводимости с помощью специального оголовья разме​щается на сосцевидном отростке за ухом. Для лиц с сенсоневральной тугоухостью и глухотой телефон костной проводимости мо​жет использоваться как вибратор.
· Заушные аппараты позволяют компенсировать разные сте​пени потери слуха (от небольшой тугоухости до глухоты). В насто​ящее время активно разрабатываются внутриушные аппараты. Их внешняя особенность состоит в том, что весь аппарат располага​ется в слуховом проходе и не виден. Использование этого типа аппаратов в работе с детьми имеет определенные ограничения: они компенсируют потерю слуха лишь до 70-80 дБ, а также тре​буют частой смены ушного вкладыша.
· Новейшие типы инди​видуальных слуховых аппаратов – внутриушные, программируе​мые, цифровые – обладают широкими возможностями измене​ния параметров звукоусиления даже при значительной степени нарушения слуха.
Стало возможным бинауральное слухопротезирова​ние, что создает более комфортные условия функционирования слуховой системы практически во всех случаях, когда оно может быть осуществлено.
· Слуховые тренажеры – специальные усилители для работы с детьми и взрослыми, имеющими нару​шения слуха, подающие сигналы либо на го​ловные телефоны (наушники), либо на специально сконструиро​ванные вибраторы. Такие тренажеры обычно обладают более ши​рокой, чем индивидуальные слуховые аппараты, полосой про​пускания частот и большими возможностями изменения частот​ных и динамических характеристик звукового сигнала, что дает возможность адекватно подбирать необходимый режим усиления. 

· Специальные световые сигнальные устройства – в целях противопожарной безопасности ими обрудованы учебные заведения и общественные помещения, где преимущественно бывают неслы​шащие люди.
1.10.2. Использование современных компьютерных технологий в образовании лиц с нарушениями слуха.    

В обучении детей с нарушениями слуха широко применяются специальные средства программированного обучения. Рассмотрим наиболее известные. 
«Мир за твоим ок​ном» (О. И. Кукушкина, Е. Л. Гончарова, Т. К. Королевская) – комплекс программ, нацеленный на овладение коммуникативными навыками. В процессе работы с программой ученик взаимодействует с «компьютерным человечком». Программа в различ​ных ситуациях требует как односложных ответов, так и развернутых. При работе ребенка с этой компьютерной средой объектом целенаnравленной познавательной деятельности и предме​том анализа являются:

· личный жизненный опыт и знания о сезонных явлениях природы и их изменениях («Четыре времени года»);

· эмоциональная рефлексия на погодные явления, словес​ное опосредование эмоциональных состояний, возможность и правомерность существования различных эмоциональ​ных отношений к одному и тому же явлению («Погода»);

· использование усвоенных знаний в качестве инструментов решения житейских задач; выделение существенных па​раметров житейских ситуаций как ориентировочной осно​вы практической деятельности («Одеваемся по погоде»);

· понимание текста и влияние контекста на понимание тек​ста как целого («Рассказы о временах года»).

Комплекс «Дельфа-130» («Видимая речь» IBM) содержит новую педагогическую технологию решения задач по коррекции и форми​рованию произношения. Произносимые в микрофон звуки вызывают изменение рисунков на экране компьютера. Отработка элементов речи становится увлекательной игрой. Разнообразные упражнения и игры позволяют развить речевое дыхание, слитность речи, форми​ровать правильное произношение звуков в слогах, словах, слово​сочетаниях, фразах, умение изменять громкость, темп речи, а также устранять гнусавый оттенок голоса. 3анятия на компьютере с помощью программы «Видимая речь» можно начинать с трехлетнего возраста, длительность занятий по​степённо увеличивается – от 10 мин для трехлетних детей до 20-​25 мин для детей 4-5-летнего возраста. Программа обеспечивает дифференцированный подход к форми​рованию и коррекции речи, реализация которого достигается «за​кладыванием» в компьютер различных вариантов произнесения речевого материала ребенком. 3апись речи каждого ребенка и про​слушивание собственной речи способствуют выработке слухового са​моконтроля и стимулируют к работе над произношением.

1.10.3. Кохлеарная имплантация. 

Кохлеарная имплантация (КИ) – это метод радикального вос​становления слуха на основе определенного вида хирургического вмешательства. Операция состоит во введении и вживлении элект​родных систем (кохлеарных имплантов) во внутреннее ухо слухового анализатора человека. При этом слуховые ощущения достигаются непосредственной элек​трической стимуляцией чувствительных волокон слухового нерва. В улитку внутреннего уха имплантируют кохлеарные электроды – проводники специальной формы, которые непосредственно кон​тактируют с биологической системой органа слуха и осуществля​ют ее электрическую связь с кохлеарным протезом. 

Современными мо​делями кохлеарных имплантов пользуются около 70 тыс. пациен​тов. В России операции проводят с 1991 г. После операции с пациентами проводятся специальные заня​тия. Особенности организации коррекционно-педагогической и реабилитационно-восстановительной помощи различным группам имплантированных пациентов подробно раскрыты в исследова​ниях И. В. Королевой, О. С. Жуковой, О. В. Зонтовой и дру​гих ученых. Всех пациен​тов с КИ делят на две группы: постлингвальные, потеряв​шие слух после овладения речью, имеющие речевой опыт и, возможно, даже сохранившие речь, и долингвальные, потерявшие слух до овладения речью.
Основной целью слухоречевой работы с долингвальными пациентами является развитие восприятия звуковых сигналов с помощью имп​ланта. Такая работа проводится поэтапно и включает обнаруже​ние наличия (отсутствия) акустических сигналов и различий между ними (одинаковые – разные); выделение голоса человека из дру​гих бытовых сигналов; опознавание бытовых сигналов; определе​ние разных характеристик звуков (интенсивность, длительность, высота и др.); различение и опознавание отдельных звуков речи, интонации, ритма и других фонемных признаков (назализованность, твердость – мягкость, место артикуляции и др.); узнава​ние изолированных слов, предложений; понимание слитной речи; понимание речи и распознавание бытовых звуков в условиях по​мех. Пациенты с постлингвальной глухотой, даже несмотря на то, что сначала воспринимаемые ими звуковые сигналы и речь пере​даются имплантом с искажениями, быстро приспосабливаются к их пониманию. Оказываемая им помощь направлена на восста​новление речевого слуха – адаптацию к слухоречевой среде, дифференциацию речевых единиц, узнавание их в разнообразных кон​текстах. Отдельные этапы слуховой тренировки в работе с ними могут быть очень кратковременными, поскольку активное разви​тие слухового опыта происходит естественным образом вне заня​тий.
Контролирующие вопросы и задания

1. Перечислите основные сурдотехнические средства коллективного и индивидуального пользования, применяемые в учебном процессе и быту лицами с нарушенным слухом.

2. Что такое кохлеарная имплантация и каковы возможности использования кохлеарных имплантантов?

3. Охарактеризуйте современные компьютерные технологии, применяемые в коррекционно-педагогической работе с детьми с нарушенным слухом.
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ПРИЛОЖЕНИЕ 1
Рау Ф. Ф. Глухота и ее влияние на судьбу устной речи

В предыдущей главе была показана та громадная роль, которая принадлежит слуховому анализатору в процессе развития речи у нормально слышащего ребенка. Неудивительно, что нарушения слуха могут затруднять естественное развитие речи или даже препятствовать ему.
В житейском обиходе существует два основных обозначения слуховой недостаточности: глухота и тугоухость. В «Словаре современного русского литературного языка» слово «глухота» толкуется как «отсутствие или недостаток чувства слуха», а слово «тугоухость» как «частичная потеря слуха» [1954; 1963], из чего видно, что первый термин обозначает общее, родовое понятие слуховой недостаточности, а второй - частное, видовое понятие. В результате этого в обыденной жизни нередко тугоухость называют глухотой и соответственно тугоухого человека - глухим.
Такое употребление терминов «глухота», «глухой» находит свое отражение и в художественной литературе. Так, в комедии А. С. Грибоедова «Горе от ума» графиня-бабушка, тщетно пытаясь сообщить князю Тугоуховскому сенсационную новость, обращается к нему со словами: «Что? а? глух, мой отец, достаньте свой рожок». И восклицает с досадой: «Ох! глухота большой порок». Тугоухость, на которую указывает фамилия князя и его рожок, графиня-бабушка называет глухотой. Другой пример - из «Кружилихи» В. Ф. Пановой: «Мастер был глуховат, подставлял ухо, чтобы лучше слышать, и приятно улыбался...» И страницей далее: «Глухой мастер преподавал техминимум. Он плохо слышал, о чем его спрашивают, и с любезностью подставлял ухо, но все же он был действительно мастер дела, и Лукашин многому научился у него». Здесь также и даже еще более определенно тугоухий назван глухим.
Подобное употребление термина «глухой» по отношению к людям с очень различной мерой слуховой недостаточности отмечается не только в русском, но и в других языках. С тем же значением употребляется в повседневной жизни термин «sourd» французами, термин «dеаf» англичанами и американцами, хотя и во французском и в английском языках есть слова, соответствующие по своему значению русскому слову «тугоухий» («sourdand», «hard-of-hearing»).
Недостаточная разграниченность понятий «глухота» и «тугоухость» отмечается не только в разговорно-бытовой речи, но и в медицинской практике. «Тугоухость и глухота, - пишет Я. С. Темкин, - два термина, в которые по существу часто вкладывается одно и то же понятие». Далее он же отмечает, что «деление поражений слуха на глухоту и тугоухость в практике не является строгим и выдержанным» [Я. С. Темкин, 1957].
Между тем научно обоснованное разграничение глухоты и тугоухости как один из аспектов классификации нарушений слуха представляется практически очень важным. «Классификация нарушений слуха, - пишет Л. В. Нейман, - может быть различной в зависимости от того, какие цели она преследует» [Л. В. Нейман, 1961]. С чисто медицинской точки зрения особо важными критериями для классификации служат причины нарушения слуха, локализация и течение патологического процесса, потому что учет именно этих данных необходим для определения соответственных лечебных и профилактических мер. В то же время с медико-педагогической и психологической точек зрения на первый план выступают другие критерии - те, которые основываются на факторах, способных оказать существенное влияние на физическое и психическое. Такими факторами являются прежде всего степень нарушения слуха, но также и время наступления слухового дефекта (с момента появления ребенка на свет, доили после того, как сформировалась речь), характер его возникновения (внезапное, постепенное).
Специальные    педагогические    проблемы    возникают    при    стойком    двустороннем нарушении слуха.  В подавляющем большинстве случаев такие нарушения являются результатом двустороннего поражения периферического конца слухового анализатора - среднего и внутреннего уха, слухового нерва.
Разные степени потери слуха и служат в настоящее время критерием для разграничения двух основных категорий слуховой недостаточности - тугоухости и глухоты. Количественной мерой служит при этом средняя потеря слуха в речевом частотном диапазоне (от 500 до 3000-4000 гц), выраженная в децибелах. При этом границу между глухотой и тугоухостью, как и между более дробными степенями той и другой, определяют обычно исходя из последствий, которые влечет за собой нарушение слуха для ориентировки человека в окружающем его мире звуков, а главное, для восприятия им речи в различных условиях и для ее развития у ребенка
К сожалению, до настоящего времени не существует единой международной классификации степеней потери слуха. Из зарубежных авторов, предложивших различные варианты классификации, можно указать X. Хизинга [Н. Huizing, 1953; К. Хаджинса [С. Нudgins, 1960; М. Портмана и К. Портман [М. Роrtmann et С. Роrtmann, 1959].
X. Хизинг различает четыре степени потери слуха: легкую (до 30 дб), среднюю (от 30-60 дб), тяжелую (от 60 до 90 дб) и глухоту (свыше 90 дб).
Обосновывая свою классификацию, X. Хизинг указывает, что потеря слуха менее 30 дб лишает возможности воспринимать только самые слабые звуки окружающего мира. Если потеря слуха на средние частоты (500-2000 гц) не превышает 30 дб, то взрослые не испытывают особых затруднений в повседневной жизни. При потере слуха в 35-40 дб возникают затруднения для восприятия речи в больших помещениях, при групповом разговоре и других осложняющих обстоятельствах. Для маленьких детей те же затруднения отмечаются уже при значительно меньших (примерно на 25 дб) потерях слуха. Поэтому X. Хизинг рассматривает уровень 30 дб в качестве средней границы, отделяющей первую степень потери слуха.
Уровень 60 дб составляет более или менее критическую границу для естественного (без специального педагогического вмешательства и без применения звукоусиливающих приборов) развития речи у маленьких детей, страдающих нарушением слуха.
Наконец, уровень в 90 дб составляет границу, в пределах которой, несмотря на тяжелую потерю слуха, понимание речи в большинстве случаев оказывается еще возможным при условии применения современной звукоусиливающей аппаратуры.
При потере слуха свыше 90 дб в большинстве случаев слуховое восприятие речи становится невозможным, хотя улавливание ритма и мелодической стороны речи, а иногда и некоторых гласных способно служить важной опорой для понимания речи посредством чтения с губ.
К. Хаджинс различает тугоухость, частичную глухоту и полную глухоту. К числу тугоухих (hard-of-hearing) он относит тех, у кого потеря слуха не превышает 60-65 дб, к числу частично глухих (partially deaf) - тех, у кого слух потерян в пределах от 60-65 до 80-85 дб, а к числу полностью глухих (profoundly deaf) - тех, у кого потеря слуха превышает 80-85 дб.
Сопоставляя классификацию К. Хаджинса с классификацией X. Хизинга, надо иметь в виду, что первый приводит показатели исходя из американского стандарта, в котором нулевая отметка порогов была раньше завышена по сравнению с европейской па 10 дб. Таким образом, все цифры в его классификации должны быть увеличены на 10.
М. и К. Портманы выделяют недослышащих (l hypoacoustique) с потерей слуха от 20 до 40 дб, полуглухих в легкой степени (le demi-sourd leger) с потерей слуха от 40 до 60 дб, полуглухих в тяжелой степени (le demi-sourd grave) с потерей слуха от 60 до 80 дб и, наконец, почти полностью глухих (le sourd quasi-total), у которых потеря слуха превышает 80 дб.
Классификации К. Хаджинса, М. и К. Портманов, как и классификация X. Хизинга, имеют свое обоснование и ориентированы на изыскание оптимальных условий для компенсации дефекта и преодоления его последствий у детей и взрослых с различной степенью нарушения слуха. Это вовсе не значит, что авторы классификаций рассматривали основанное на данных тональной аудиометрии разделение степеней потери слуха как универсальное средство, позволяющее решать вопрос о выборе медицинских и педагогических путей к достижению поставленных целей. Известно, что для характеристики нарушения слуховой функции существенное значение имеют не только усредненные данные о порогах чувствительности уха в речевом частотном диапазоне, но и конкретная форма тональной аудиограммы [Е. Wedenberg (Э. Веденберг), 1954; И. Я. Темкина, 1970, 1971], а также данные различных надпороговых тестов и речевой аудиометрии. При этом очень важное значение имеет изменение этих данных при повторных исследованиях, указывающее на лабильность и динамику слуховой функции.
И все же первостепенная важность классификаций, подобных приведенным выше, несомненна. Дополненная другими необходимыми данными, классификация слуховой недостаточности, основанная на показателях тональной аудиометрии, служит опорой для решения важнейших не только медицинских, но и педагогических вопросов применительно как к взрослым, так и к детям.
При известных различиях между тремя рассмотренными классификациями обращает на себя внимание то, что граница, которой отделяется в них глухота от тугоухости (как бы эта последняя ни именовалась), проходит в среднем где-то между 80 и 90 дб.
Из отечественных авторов наиболее полную и стройную классификацию степеней потери слуха разработал Л. Б. Нейман [1961]. В этой классификации выделены прежде всего две основные категории слуховой недостаточности: тугоухость и глухота. Границу между ними составляет средняя потеря слуха в 80-85 дб для частот речевого диапазона.
Л. В. Нейман различает три степени тугоухости, из которых первую составляет потеря слуха, не превышающая 50 дб, вторую - потеря слуха от 50 до 70 дб и третью - свыше 70 дб.
Степени глухоты определяются в этой классификации уже в зависимости от диапазона воспринимаемых частот.
Наряду с детьми, полностью лишенными слуха, которые встречаются очень редко, Л. В. Нейман выделяет четыре группы глухих детей, имеющих остатки слуха. 

Первую группу составляют дети, воспринимающие лишь самые низкие частоты (до 256 гц), вторую - воспринимающие низкие частоты (до 512 гц), третью - воспринимающие низкие и средние частоты (до 1024 гц) и, наконец, четвертую - дети, воспринимающие широкий диапазон частот (до 2048 гц и выше).  
Какое же влияние способен оказать дефект слуха на состояние устной речи и ее развитие? Отвечая на этот вопрос в самом общем виде, можно сказать, что это зависит от степени потери слуха, от возраста, в котором она произошла, от того, сразу или постепенно возник слуховой дефект.
Для детей с нарушением слуха особенно важное значение имеют еще и условия их развития, а также некоторые их индивидуальные особенности, такие, как уровень интеллекта, степень активности, общительность и т. п.
Последствия слухового дефекта для устной речи оказываются тем более тяжелыми, чем сильнее нарушен слух и чем раньше наступило это нарушение. Если представить себе такие полярные случаи, как врожденную или возникшую в раннем детстве глухоту и возникшую в зрелом возрасте тугоухость, то в первом из них без специального педагогического воздействия речь не развивается совсем (глухонемота), тогда как во втором она сохраняется полностью или приобретает лишь некоторую фонетическую неточность.
Взаимодействие нарушений слуха и развития речи у детей хорошо изучено Р. М. Боскис и показано в ее работах [1963, 1972]. Это взаимодействие учтено в разработанной ею педагогической классификации детей с недостатками слуха, а также в приведенной выше классификации Л. В. Неймана.
В этой главе рассматривается, как складывается судьба устной речи при наиболее тяжелой степени потери слуха, т. е. при глухоте.

При неблагоприятных условиях, когда не приняты необходимые педагогические меры, немым может стать не только тот ребенок, который родился глухим или потерял слух в доречевой период жизни. По имеющимся данным речь может быть полностью потеряна ребенком, оглохшим в 5 лет, а у ребенка, оглохшего в 6 лет, она при тех же неблагоприятных условиях может оказаться серьезно нарушенной. Нарушение речи остается заметным и при потере слуха в возрасте 7-8 лет. Отмечены даже такие случаи, когда внезапная потеря слуха приводила к утрате речи детьми в возрасте 10 лет [W. Schljrhaufer, 1966].
Детей, потерявших слух, но в той или иной мере сохранивших речь, называют позднооглохшими. При благоприятных условиях и прежде всего при надлежащем педагогическом воздействии речь может быть сохранена и развита далее у детей, потерявших слух не только в пятилетнем но и в более раннем возрасте, особенно при наличии остатков слуха. Как справедливо замечает Л. В. Нейман [1970], термин «позднооглохший» носит поэтому условный характер и определяет скорее не время наступления глухоты, а факт сохранения речи при потере слуха.
Следует отметить, что глухим детям, в том числе и отроду лишенным слуха, еще до всякого их обучения речи свойственны разнообразные голосо-артикуляционные реакции.
Большой интерес представляют звуковые проявления у детей с врожденной глухотой на первом году их жизни. Однако, к сожалению, эти проявления пока очень мало изучены.
Установлено все же, что влияние глухоты на голосо-артикуляционные реакции младенца сказывается не сразу. В первые 2-3 месяца жизни у глухого и слышащего ребенка эти реакции почти не обнаруживают различия [Е. Ф. Рау, 1950; E. Lenneberg (Е. Леннеберг), 1967]. Ребенок, родившийся глухим, кричит так же, как и слышащий. В дальнейшем он начинает гулить и лепетать. В связи с этим, как отметил еще М. Хилль [M. Hill, 1840], матери обнаруживают обычно глухоту раньше, чем немоту. Дж. Гейдзик [J. Heidsiek, 1889] приводит случай, когда мать 14 детей, которые рождались у нее попеременно одни глухими, другие слышащими, сумела определить глухоту третьего ребенка лишь по истечении б месяцев, а у последующих детей устанавливала наличие или отсутствие слуха на третьем месяце их жизни. Б. Тервурт [В. Тervoort, 1964] справедливо замечает, что кинестетические и вибрационные ощущения от действия собственного голосового и артикуляторного аппаратов могут вызывать у глухого младенца, как и у слышащего, положительные эмоции. Это, конечно, должно стимулировать его голосо-артикуляционные реакции. Однако невозможность слухового восприятия звучащей речи окружающих и собственного звукопроизношения все же приводит к тому, что лепет у глухого ребенка не получает такого развития, как у нормально слышащих детей. Мало того, этот лепет начинает постепенно угасать. Он затормаживается подобно тому, как затормаживаются у ребенка всякие движения, не оправданные его потребностями, не находящие, по выражению И. П. Павлова, «делового подкрепления».
Если отроду глухой или оглохший в доречевой период жизни ребенок не получает своевременно специального воспитания, то у него отмечаются обычно лишь самые элементарные голосо-артикуляционные реакции. Эти реакции выражаются не только в виде крика, восклицаний, различного рода нечленораздельных звуков, связанных с эмоциями ребенка или используемых им для привлечения внимания окружающих, но также и в виде разнообразных звуков, близких к речевым и проявляющихся в связи со «спонтанной вокализацией», которой сопровождаются, например, свободные игры не говорящих еще глухих детей. Некоторые издаваемые глухими детьми звуковые комплексы служат выражением желаний и потребностей или даже обозначением предметов и явлений внешнего мира.

Выступая в этой функции, угасшие в значительной мере голосо-артикуляционные реакции лепетного типа, обретают у глухого ребенка как бы вторую жизнь и получают некоторое дополнительное развитие. Важнейшим стимулом этого развития является возможность использования звукопроизносительных комплексов в целях общения, хотя бы в узком кругу близких людей.
С. Гейнике (S. Heinicke), основываясь на собственных наблюдениях пишет: «Даже при полной врожденной глухоте дети изобретают слова для обозначения различных предметов. Среди более 50 таких глухих, которых я частью обучал, частью наблюдал, не было ни одного, который не произносил хотя бы нескольких изобретенных им слов, и ни один из них не был нем как рыба. Правда, многие из изобретенных отроду глухими слов носили характер лишь шипения или свиста, воркования или вообще не поддавались описанию, однако многие из слов были очень отчетливы и внятны хотя они и не имели ничего общего со словами родного языка, обозначающими те же предметы» [цит.; G. und P. Schuman (Г. и П. Шуман), 1912].
Простейшим и хорошо известным примером подобного обозначения может служить кличка, которую дал спасенной собак Герасим в повести И. С. Тургенева «Муму».
Интересными представляются исследования американских психологов и педагогов, изучавших спонтанную вокализацию у глухих детей от 2 до 5 лет в условиях свободной игры. Обобщая результаты этих исследований, Ж. Кар [J. Саrr, 1964] отмечает, что еще до специального обучения произношению дети обнаруживают в процессе игровой деятельности многообразные по своему характеру голосо-артикуляционные реакции.
Примечательно, что спонтанная вокализация глухих детей отнюдь не является независимой от влияния речи окружающих людей, которое отчетливо отражается в звуковом материале голосо-артикуляционных реакций.
Имея ограниченные возможности для слухо-мышечного подражания (и то при наличии существенных остатков слуха и применении звукоусиливающей аппаратуры), маленькие глухие дети обнаруживают склонность к известному зрительно-мышечному подражанию речевым движениям, которые они видят у окружающих.
Об этом свидетельствует хотя бы тот факт, что характерной особенностью спонтанной вокализации глухих детей является явное преобладание передних (в частности, двугубных), т, е. хорошо видимых согласных над задними.
Итак, голосо-артикуляционные реакции рожденного глухим ребенка в первые месяцы его жизни развиваются, но затем это развитие, лишенное поддержки со стороны слухового анализатора, приостанавливается.
Однако в дальнейшем пребывание глухого ребенка в среде слышащих и говорящих людей, постоянное общение с ними создают даже без специального обучения речи некоторые условия для растормаживания лепета и известного его развития.
Интересно, что многие звукопроизносительные комплексы приобретают сигнальное значение, что они используются ребенком для выражения чувств, желаний, потребностей, для обозначения предметов и явлений внешнего мира. Разумеется, такого рода звукопроизносительные комплексы, даже при значительном их развитии, не могут в сколько-нибудь значительной степени обеспечить потребности глухого в общении. Голосо-артикуляционные реакции глухого, не обученного речи, могут служить лишь дополнением к тем мимико-жестикуляторным средствам, к которым он прибегает, испытывая потребность в общении.

Как было указано, характер спонтанной вокализации маленьких глухих детей свидетельствует о том, что они всматриваются в движения речевых органов окружающих людей и подражают этим движениям. Но, наблюдая за артикуляцией, когда окружающие обращаются к ним с речью, маленькие глухие могут научиться распознавать по общему речедвигательному контуру некоторые слова и фразы. В. И. Флери [1859] описывает случай, когда глухой отроду и не обученный речи ребенок обнаружил при поступлении в школу способность понимать по движению губ ряд слов, произносимых его матерью. Таким образом, у ребенка, с самого рождения лишенного слуха, еще до всякого обучения обнаруживаются некоторые предпосылки развития рецептивной и экспрессивной устной речи.
Из всего сказанного ранее следует, что глухота, особенно врожденная или наступившая в раннем возрасте, влечет за собой настолько тяжелые последствия для устной речи и ее развития у ребенка, что без специального педагогического вмешательства они оказываются непреодолимыми.
На этом фоне поистине грандиозной выглядит педагогическая задача формирования у глухих детей словесной и, в частности, устной речи.
Между тем практикой уже давно доказано, что задача эта вполне осуществима, что в результате специального обучения глухие дети способны усвоить словесную речь не только в более доступном им письменном и дактильном виде, но и в виде устного слова.
Овладев словарем и грамматическим строем языка, навыками чтения и письма, чтения с губ и произношения, даже тотально глухие приобретают возможность речевого общения с окружающими и неограниченного дальнейшего умственного развития. Мало того, овладение словесной и особенно устной речью, способствуя наиболее полному включению глухого в общество слышащих, оказывает глубокое положительное влияние на формирование всей его личности.
Примеры успешного обучения  глухих детей речи,  в том числе устной,  находят свое теоретическое объяснение в большой пластичности высшей нервной деятельности, на которую постоянно указывал И. П. Павлов, в тех скрытых компенсаторных средствах, которыми располагает  ребенок,  лишенный слуха.
К сожалению, мы еще не имеем необходимых статистических данных, которые могли бы показать, как в настоящее время распределяется вся масса прошедших специальное обучение глухих по группам с различным уровнем овладения устной речью и какую роль играет устное слово в их практической жизни.
Однако наблюдения показывают, что среди взрослых глухих с врожденным или рано приобретенным дефектом имеется значительная группа таких, которые по окончании школы достигли высокого уровня речевого развития, владеют достаточными навыками произношения и чтения с губ и широко пользуются устной речью в общении с окружающими их слышащими людьми.
Г. Бест [Н. Веst, 1943], воспользовавшись старыми статистическими данными, характеризующими средства коммуникации взрослых глухих в США, показал, что на протяжении десятилетия (1910-1920) число глухих, пользовавшихся в процессе общения со слышащими устной речью, возросло с 24,8 до 41,3%.
Такая тенденция к повышению роли устной речи в жизни выпускников школ глухих отчетливо проявлялась и в нашей стране; она стала особенно заметной в последние два десятилетия.

Этому способствует интенсивная научная разработка важнейших проблем сурдопедагогики, создание эффективных технических средств обучения и общее повышение уровня учебно-воспитательной работы в наших детских садах и школах для глухих, а также культуры семейного воспитания детей с нарушениями слуха.
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Так как главным дефектом глухонемого является не поражение слуха, а вторично наступающее нарушение речи и словесного мышления, то может возникнуть предположение, что основание неполноценности ребенка надо искать в этом случае не внутри первой сигнальной системы, а в отношениях между двумя сигнальными системами. Иначе говоря, контраст, о котором шла речь, образуется между низким уровнем словесно-логического мышления и высоким уровнем чувственно-наглядного мышления. Так ли это, однако, на самом деле?

Приведенное рассуждение исходит из допущения, что первая сигнальная система может успешно развиваться независимо от того, существует ли вторая. Более того, полагают, что отсутствие или слабость второй сигнальной системы благоприятствует развитию первой. «Контраст» понимается как сверхнормальное развитие первой сигнальной системы вследствие ненормальной слабости второй.

Этим положением утверждается существование антагонистических отношений между сигнальными системами, и мы легко узнаем в таком воззрении тезис дуалистической психологии об антагонизме чувственного и рационального познания.

Это глубоко ошибочное воззрение не соответствует действительным отношениям сигнальных систем в их нормальном развитии. Психологические исследования, проведенные на слышащих и говорящих детях, позволяют заключить о наличии совершенно иного отношения между двумя сигнальными системами. Оно действительно противоречиво, но возникающие противоречия, разрешаясь, двигают вперед развитие обеих систем, а не тормозят развитие той или другой.

Мы имеем в виду сведения о нормально развивающихся детях, а также об умственно отсталых и глухих, содержащиеся в психологических работах, выполненных в Институте дефектологии АПН РСФСР (см. работы Ж. И. Шиф, а также М. М. Нудельмана, М. В. Зверевой, А. И. Липкиной, И. М. Соловьева).

Изучение восприятия у глухонемых детей показывает, что частичная или полная немота отрицательно сказываются на развитии первой сигнальной системы и, наоборот, овладение языком благоприятствует ее развитию. При обсуждении психического развития глухонемых детей непременно возникает вопрос об отношении чувственного познания и мимико-жестикуляторной речи. Не возникает ли здесь отыскиваемый нами контраст? В этом отношении показательны исследования А. И. Дьячкова, в которых изучалось восприятие, узнавание и обозначение посредством мимико-жестикуляторной речи геометрических объектов глухонемыми детьми в возрасте от 7 до 16 лет и глухонемыми взрослыми. К опытам привлекались только глухонемые, не владеющие языком слов. Они разделялись на две категории: в первую вошли лица с хорошо развитой мимико-жестикуляторной речью, во вторую – те, у кого она была развита слабо. В результате исследования было найдено, что зрительное восприятие и узнавание геометрических объектов осуществляется на более низком уровне теми, кто слабее владеет мимико-жестикуляторной речью. Следовательно, вместо ожидавшихся контрастных отношений между развитием речи и чувственным познанием найдено обратное отношение: чувственному познанию содействует не слабость речи, а, наоборот, ее богатство и успешное развитие.

(…)
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Как сказывается утрата слуха на работе сохранившихся анализаторов?

Особенности ощущений и восприятий глухонемых детей можно выявить, если наблюдать ребенка в процессе игр, классных занятий, ручного труда. Однако предпочтение следует отдать специальным экспериментам, в которых реакции детей осуществляются в намеренно созданных и тщательно учитываемых условиях. Обычно это небольшие задачи, решение которых реализуется в действии или движении; на характере решения таких задач должно сказываться качество отражения внешней действительности. В такого рода эксперименты иногда с пользой для дела может быть включена и речь.

К другому роду исследований относятся те, в которых реакция является речевой: ребенок обозначает предмет, его часть, свойство, а если надо, описывает предмет, картину, обстановку.

Обзор добытых сведений начнем с обсуждения важнейшей характеристики ощущений и восприятий, их дифференцированности, одним из показателей которой является мера возможной специализации реакции на воспринимаемое внешнее раздражение. Обратимся при этом к зрительным восприятиям.

Ж. И. Шиф провела несколько серий экспериментов, в которых нормальные и глухонемые дети оперировали весьма простыми объектами, отличавшимися только окраской. В одной серии опытов дети отбирали среди многих сходных цветовых оттенков сходные с данным образцом. В другой детям называли цвет и они отбирали объекты, окраска которых соответствовала обозначению. В третьей серии опытов испытуемые классифицировали объекты, создавая группы из сходных. Кроме того, тщательно изучалось называние цветов. На трехлетках было обнаружено, что реакция глухонемых отличается меньшей дифференцированностью. Как и слышащие, они отбирали к образцу объекты не только того же цвета, но и смежных по спектру цветов. При этом, однако, глухие присоединяли менее сходные по цвету объекты, чем слышащие. Составлявшиеся ими группы были значительно крупнее и включали более резко отличающиеся смежные цвета. Глухие не усматривали цветность в тех темных или светлых объектах, в которых видели цвет слышащие. Однако на протяжении дошкольного, а также младшего и среднего школьного возраста дифференцированность реакций заметно возрастает, сначала медленно, а затем все быстрее приближается к показателям слышащих. В процессе развития отбор к образцу сужался, группировка по цвету становилась более дробной, причем в группы объединялись только одноцветные объекты, окрашенные же в смежные по спектру цвета не включались.

В темных и светлых оттенках усматривалась цветность, и различные по цвету светлые тона не группировались вместе, как «белые». Цветовые оттенки приобретали специальные обозначения («светло-зеленый», «темно-фиолетовый», «светло-светло-желтый»).

Изучение восприятия сложных объектов – изображений животных – глухонемыми и слышащими среднего и старшего школьного возраста (от 10 до 16 лет) показало, что дифференцированность восприятия интенсивно развивается у школьников обеих категорий. При этом снова было обнаружено, что отличия глухонемых от слышащих на протяжении изучавшегося периода уменьшаются, хотя полностью к концу периода еще не исчезают (И. М. Соловьев, неопубликованные данные).

Существенным проявлением дифференцированности восприятия, несомненно, надо признать время протекания процесса, дающего определенное качество образа. Обозначим кратчайший отрезок времени, необходимый для получения образа объекта такого качества, которое допускает вполне определенное узнавание предмета, необходимым временем восприятия. Исследование К. И. Вересотской показало, что это необходимое время уменьшается у нормальных детей на протяжении от трех лет до зрелого возраста. У глухонемых детей младшего школьного возраста оно несколько длиннее, чем у их слышащих сверстников, а на следующем этапе развития и в этом отношении происходит сближение глухонемых с нормальными.

Ясные данные имеются по вопросу о константности восприятия у глухонемых и слышащих детей.

Э. С. Бейн в работе, выполненной под нашим руководством, изучала константность восприятия величины предметов методом уравнивания воспринимаемой величины близлежащего объекта с величиной последовательно предъявлявшихся удаленных объектов. В первой серии опытов удаленность составляла 3 м, во второй – 9 м. Эксперименты проводились с детьми в возрасте 10,5-11,5 лет. Было обнаружено, что константность восприятия у глухонемых очень близка к тому, что отмечается у нормальных детей, и лишь немного уступает ей.

В работе К. И. Вересотской производилось изучение восприятия объектов при изменении их положения в фронтальной плоскости. Детям предъявлялись посредством тахистоскопа цветные изображения хорошо известных предметов в нормальном положении и повернутыми на 180°, т. е. «вниз головой». Глухонемых первоклассников необычное положение больше затрудняло, чем нормальных. Однако за последующие два года, в третьем классе, их результаты резко улучшились.

Значительная степень зависимости узнавания от положения объекта в пространстве, найденная К. И. Вересотской, была подтверждена в диссертации А. Н. Артоболевского, выполненной под руководством А. И. Дьячкова. Исследователь работал с геометрическими фигурами, которые предъявлялись в горизонтальной плоскости в нормальном положении и повернутыми под разными углами – до 180°. Автор показал, что расположение фигур в необычном положении затрудняет глухонемых среднего школьного возраста.

Итак, зрительное восприятие у глухонемых, развиваясь по законам, общим с действующими у нормальных детей, неизменно движется вперед в общем несколько медленнее до семи лет и относительно скорее в последующие годы. Сложные формы восприятия, требующие специальных приемов и весьма тонкой дифференцированности, более задерживаются в развитии, чем простые.

Развитие осязательного восприятия в детском возрасте изучалось вообще незаслуженно мало. Между тем этот вопрос весьма важен потому, что дело идет о познавательной деятельности руки, которая трудится, творит, выполняет существенную роль в человеческом общении. Изучение этих восприятий в раннем детстве оказалось в лучшем положении по сравнению с школьным возрастом. Раннему периоду посвящено все же несколько работ, среди которых прежде всего следует отметить исследование Ф. Н. Шемякина. Наши исследования проводились на глухонемых и нормальных школьниках от 7 до 17 лет (И. М. Соловьев, И. М. Соловьев и Е. И. Обозова). Неоспоримым результатом явилось установление интенсивного развития осязательного восприятия у слышащих детей на протяжении всего школьного возраста, не прекращающегося, как показали опыты со взрослыми, и в последующие годы.

Изучая осязательное восприятие у глухонемых, мы нашли, что их отличие от слышащих в этом отношении значительнее, чем найденное при сравнительном изучении зрительного восприятия. Свое объяснение это обстоятельство находит в том, что отражение действительности посредством осязания нуждается в более сложной познавательной деятельности.

Как обстоит дело с кинестетическими ощущениями и восприятиями у глухонемых, особенно с порождаемыми движением руки? Выполняющая совершенно исключительную роль у нормальных людей, рука является поистине «вынесенным наружу мозгом человека». При всяком поражении органов чувств она получает дополнительную и серьезную «нагрузку» и как орудие познания и как средство общения. У слепых познавательная деятельность рук колоссально возрастает по своему значению. Вместе с тем руки выполняют сейчас новую функцию, относящуюся к речи: руками читают. Кроме выполнения общих со слышащими «обязанностей», руки глухонемых осуществляют возросшую познавательную работу посредством вибрационной чувствительности. Вместе с тем у глухонемых они являются весьма важным орудием общения, обслуживая мимико-жестикуляторную речь и речь дактилологическую («пальцевую»). Что касается слепоглухонемых, то их руки являются основным орудием познания и единственным орудием общения. Таким образом, в области дефектологии роль рук чрезвычайно возрастает. Исследование кинестезии рук глухонемых, проведенное в нашей лаборатории Т. В. Розановой, показало, что путь развития кинестетического восприятия отличается от пути развития, установленного при изучении осязания. Кинестетическое восприятие развивается у глухонемых медленнее, чем осязательное.

Различие на протяжении школьного возраста (от 7 до 17 лет) проявлялось в том, что крупный сдвиг в развитии осязательного восприятия, приближающий глухих к слышащим, происходил уже на протяжении младшего школьного возраста, аналогичный сдвиг в развитии кинестетического восприятия совершался лишь в старшем школьном возрасте.

Итак, имеются несомненные особенности в чувственном познании, вызванные дефектом. Однако практика показывает, что систематическая работа по обучению и воспитанию глухонемых в советской школе оказывает на их развитие весьма благоприятное влияние.

(…)
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Обратимся к данным, полученным советскими психологами при изучении мышления глухонемых детей. Остановимся прежде всего на опытах, проведенных Ж. И. Шиф над решением задач, требовавших замены какого-либо остро необходимого в данный момент объекта каким-либо другим, лишь относительно сходным с ним предметом. Перед взрослым или ребенком помещали на столе набор довольно разнообразных предметов. Испытуемому задавали поочередно три вопроса: что из находящихся предметов может служить кружкой, пробкой, молотком?

Как решались эти задачи? Каждая из них существенно изменяла восприятие одного и того же объекта в зависимости от намерения усмотреть в нем то один, то другой, то, наконец, третий объект. Ясное выражение эти изменения находили во всем «подходе» к предмету в зависимости от задачи: в его различном рассматривании, опробовании, употреблении.

Если цилиндрическая неширокая, в полстакана высотой, закрытая коробка рассматривалась как кружка, то в этих случаях испытуемые стремились убедиться в том, что крышка снимается и цилиндр обладает достаточно емкой полостью. При этом коробку держали обычно, как сосуд, отверстием вверх. Если же среди предметов желали найти молоток, то ту же коробку накрывали крышкой, отмечали внешнюю форму и диаметр, благодаря которым она может служить молотом, крокетным молотком и т. п., допустив, что она насажена на палку; в этих случаях отвлекались от наиболее существенного для решения предыдущей задачи – пустой полости внутри; при этом коробку держали в руках или клали на стол горизонтально. Когда ту же коробку принимали за пробку, то выделяли удобство гладких стенок снаружи, достаточную высоту, брали ее в этом случае, не охватывая рукой, как сосуд, а только концами пальцев сверху, и делали движения вниз, как бы опускающие пробку в отверстие «бутыли с широким горлом».

В случае существенных различий между реальным и воображаемым предметами указывалось нередко, что надо сделать, чтобы данный объект мог быть превращен в заданный. О нужных и возможных изменениях, «улучшениях», высказывались различные соображения. Объект подвергался преобразованиям в воображении. Чтобы грушевидной чайнице стать кружкой, нужно лишь немного выравнить ее стенки; наперсток в этом случае надо увеличить в размерах, приделать к нему ручку; если отверстие у ролика заделать замазкой, в нем сможет поместиться целый кубический сантиметр жидкости, и т. п.

Если имевшиеся в наличии предметы очень сильно отличались от типичного образца, задача решалась чаще иным путем. Сходство устанавливалось не с первоначально служившим в качестве образца объектом, а с другим объектом, относящимся к иному виду. Так, наперсток не увеличивался до обычной кружки, а признавался игрушечной маленькой кружечкой.

В ряде случаев при наличии малого сходства объектов наблюдался такой тип решения: ни преобразований, ни улучшений, как правило, не происходило, но имевшийся у испытуемого предмет терял свои особые и специфические свойства, отличающие его от заданного предмета, в нем выделялось лишь то, что делало его сходным с объектом, который надо было заменить; с отличиями же, с несходными чертами испытуемые не боролись, не преодолевали их, как в ранее описанных случаях. Предмет брался и рассматривался «односторонне», как обладающий тем признаком, какой был характерен для подлежащего замене объекта.

В процессе решения задач взрослыми выбор предметов начинался обычно с наиболее похожих на подлежавший замене объект, после чего испытуемые переходили к менее сходным предметам. Характерно было движение познавательной деятельности, осуществлявшееся тремя этапами: от распознавания в имевшихся предметах заданного объекта в его обычном виде (например, обычной кружки), затем его особой и даже совсем своеобразной разновидности (какой-либо особой кружки), наконец, лишь в самых общих чертах сходного с ним объекта (просто вместилища, сосуда).

Как вели себя дети при необходимости решать те же задачи?

У слышащих школьников 9-10 лет задача увидеть в предложенных предметах иной, отсутствующий, но заданный объект не вызывала недоумения или непонимания. Опыт был принят как интеллектуальная игра, которой занимались охотно, с интересом. Так как методика была заранее рассчитана на младших школьников, задачи были доступны детям. Ход работы детей в основных чертах был таким же, как у взрослых: и у школьников он шел тремя этапами. Особенно оживленно проходил второй этап. Уменьшение сходства с представлением обычного предмета повышало познавательную активность, благодаря чему дети не только усматривали «неявное», «скрытое» сходство, но и придумывали, что и как надо улучшить, чтобы предмет стал более подходящим для решения (чтобы ножницы стали молотком, надо заполнить кольца металлом; чтобы молотком стал фаянсовый ролик, надо приделать к нему ручку и для этого воспользоваться вот этим карандашом, и т. п.).

Узнавая объекты в качестве особых предметов, дети давали иногда решения, которые выходили за границы, допускавшиеся смыслом задачи и, следовательно, не были правильными. Например, решая задачу с «кружкой», они останавливались на чайнице и говорили, что она больше похожа на чайник и из нее может получиться хороший чайник, если к ней приделать то- то или то-то; одна из школьниц, решая ту же задачу, нашла, что чайница похожа на чашечку, и т. д. Однако дети давали все же понять, что предложенное ими не отвечает задаче.

Любопытно, что, решая задачу, школьники отбирали весьма различающиеся друг от друга предметы, хотя задан был совершенно определенный предмет. Например, при задаче указать замену «молотка» отбирались камень и чайница. Общим являлась в этих случаях функция: отобранные предметы могли быть использованы в смысле заданного. Дети считали нужным оправдать несходство предметов, обосновать свой выбор, сопровождая его характерными оговорками.

Что показали те же опыты, проведенные с глухонемыми детьми? Понадобилось приложить немалые усилия, чтобы эти дети «приняли» задачу. Осложняющим обстоятельством была не только трудность общения и, в частности, сообщение задачи, но и необходимость воспринимать предметы «опосредствованно», что явилось познавательной задачей, осуществить которую глухонемым оказалось труднее, чем слышащим. Когда, например, им предлагалась задача с «кружкой», они пожимали плечами и свое недоумение поясняли тем, что на самом деле кружки нет, имеются другие предметы, для другого употребления; переходя от предмета к предмету, дети говорили о реальном назначении каждого из них. 

Все же в некоторой мере всем, без исключения, глухонемым испытуемым удалось «овладеть» необычным, опосредствованным познанием объектов.

Изменение поведения на протяжении короткого отрезка времени от «недоумения» до подлинного «умения» было типично для глухонемых детей и резко отличало их от умственно неполноценных детей. Что касается самого хода познавательной деятельности при выполнении указанных задач, то в этом отношении глухонемые дети отличались от слышащих развертыванием решения. Отобрав один-два наиболее сходных с заданным предмета, глухонемые дети останавливались, а порой и вовсе отказывались продолжать работу. Нередко экспериментатору приходилось убеждать их, что подходящие предметы имеются, и просить продолжать, подумать еще раз и найти среди оставшихся похожий на заданный предмет. Усмотрение сходства в предметах, явно отличавшихся от заданного объекта, являлось для глухонемых детей более трудным делом, чем для слышащих. И, как правило, эта трудность разрешалась, как и у слышащих, переходом к узнаванию в качестве заданного предмета предметов другого вида: наперсток рассматривался в качестве маленькой кружки, ролик – в качестве игрушечного молотка. Как и слышащие, глухонемые дети порой «совершенствовали» эти объекты. Однако этот второй этап процесса решения был у них беднее, чем у слышащих, как в отношении круга предметов, к которым он применялся, так и в отношении специфичности узнавания, а также качества предложений, делавшихся с целью «улучшения» объектов, увеличения их сходства с заданным.

Глухонемые скоро переходили к третьему способу отбора: указывали предметы, мало сходные с заданным, но которые все же можно было применить с той же целью.

Вхождение в третий этап, в отличие от трудностей перехода ко второму, происходило у глухонемых «плавно», без скачка. Слышащие, видимо, острее сознавали, что третий способ уж очень прост и что он уже не представляет собой настоящего решения; в их поведении возникала пауза, в течение которой они пытались дать более «высокое» решение и, лишь убедившись в его недостижимости, примирялись с необходимостью вступить на третий путь решения. Для глухонемых, видимо, различия между предметами казались не столь резкими. Поэтому от поисков кружки они сравнительно легко переходили к отбору того, «из чего можно пить», «в чем может находиться вода», «чем можно взять воду» и т. п.

В этой связи заслуживает внимания отношение глухонемых детей к «ошибочному» узнаванию. Не только слышащие взрослые, но и слышащие школьники, решая задачи, отыскивая, например, среди многих объектов похожий на кружку, давали понять, что такой-то предмет (из имевшихся у них) принимается ими за кружку, а такой-то – за стакан или чашку. Отбирая «молоток», они давали понять, что это – молоток, а это – кувалда, а это – гиря. Опыты с глухонемыми создавали впечатление, что у них различные предметы («для питья», «для забивания», «для затыкания») как будто менее отдифференцированы. Они легче истолковывали имевшиеся у них объекты в качестве предметов другого рода, чем заданный, причем, в отличие от слышащих, такое «узнавание» не всегда оговаривалось. Казалось, что глухонемые дети признают такую широкую замену вполне допустимой. Однако если «род» предметов и особенно «вид» их бывали недостаточно разграничены и дети вместо предметов одного рода или вида выбирали объекты другого вида и даже рода, то это совсем не значит, что признаки заданного объекта (например, кружки) глухонемые вообще видят очень легко в любом предмете, обладающем каким-либо характерным для заданного объекта признаком. Совсем нет! Лишь для развитого взрослого человека характерно то, что он сразу видит в наборе предметов все, которые могут служить заменой заданного объекта, а вместе с тем легко может усмотреть близость одного предмета с одним видом объектов, другого – с другим их видом и т. д. Опыты с глухонемыми ясно показали, что переход к объекту, сильно отличающемуся от заданного, труден для них и преодоление «перерывов в шкале сходства» составляет для этих детей большую трудность, чем для слышащих. Отличие имеющихся объектов от подлежащего замене предмета (например, кружки) в опытах с глухонемыми сильно давало себя знать. Но выражалось оно не в том, что эти дети дольше слышащих искали «нужный» предмет, а в том, что они раньше слышащих оставляли поиски этого предмета (кружки) и начинали отыскивать просто то, «во что можно налить» или «чем можно зачерпнуть», т. е. широкий род объектов.

Трудность «переосмысливания» предмета для глухонемых младшего школьного возраста особенно ясно обнаружилась там, где дело касалось частей предмета. Например, глухонемые дети не усматривали целого объекта в цилиндрической, навинчивающейся на флакон пробке из пластмассы, что удавалось слышащим, которые узнавали в этой пробке маленькую кружечку или стаканчик.

(…)
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Общие законы детского развитом приобретают особую форму тогда, когда речь идет о развитии глухонемого ребенка. Это определяется уже тем, что вследствие имеющегося у ребенка дефекта возникает необычное соотношение между ребенком и средой.

Для психологии аномальных детей полезно различать «окружающую ребенка среду» от «условий развития ребенка». Одна и та же среда, окружающая нормального и глухого ребенка, оказывается резко различной в отношении условий развития того и другого. Находясь в прекрасной окружающей среде, глухой ребенок может иметь всего лишь хорошие и даже посредственные условия развития, между тем как в той же среде для нормального ребенка условия развития оказываются оптимальными. Прекрасно поставленная массовая школа создает весьма благоприятные условия для развития нормального ребенка; для глухонемого же она может оказаться неблагоприятной. И это понятно: требования к среде глухонемого ребенка в отношении развития иные, чем требования к условиям развития нормальных детей.

Глухонемой не получает от среды многого из того, что получает слышащий. Вследствие глухоты и немоты тот канал, говоря образно, по которому проникают в его голову внешние воздействия, не только резко сужен, но, кроме того, пропускает их в совершенно иной пропорции: некоторые виды воздействия в малом, другие в ничтожном объеме.

Необходимым условием нормального развития ребенка является систематическое интенсивное возрастание объема, разнообразия и сложности внешних воздействий. Сильно уменьшенная сумма воздействия, падающая на глухого в младенчестве, крайне медленно возрастает в количественном и особенно в качественном отношении в последующие годы. Но тем самым вызываемые и организуемые извне действия ребенка уступают в разнообразии и сложности тому, что наблюдается в поведении нормальных детей, обогащение и совершенствование их происходит медленно. Следовательно, в ближайшие после рождения годы различие в условиях развития увеличивается, причем в неблагоприятном для глухого ребенка отношении.

Существенное расширение потока воздействий может произойти только в том случае, если для него будут проложены особые и новые пути. Это и делает сурдопедагогическое вмешательство. Правда, прокладывание этих путей требует времени и является сложным педагогическим делом. Тем не менее сурдопедагогическая работа, как правило, вызывает поворот в развитии ребенка, ибо не только возрастает количество воздействий среды, но изменяется и их качество. Это происходит потому, что расширение идет в значительной мере за счет воздействий, вполне замещающих акустические, или за счет воздействий, до известной степени равнозначных им. В том, что развивающие ребенка воздействия среды в возрастающей степени и улучшающемся составе становятся доступными глухому, заключается совершенствование условий его развития.

Путь развития глухонемого ребенка представляется, исходя из всего сказанного, в следующем виде: различие в психической деятельности между слышащим и глухонемым ребенком, незначительное в начале развития, возрастает в течение последующего времени; так происходит до определенного этапа, когда вследствие сурдопедагогического вмешательства увеличение различия прекращается и наступает его уменьшение. Другими словами, это путь развития, в течение первого периода все более и более отклоняющийся в сторону от пути развития слышащего ребенка, а затем вследствие изменения условий жизни поворачивающийся в направлении развития нормальных детей. Чем раньше начинается сурдопедагогическая работа, тем меньше происшедшее до того отклонение развития от «нормального» пути. Последующее приближение к направлению развития слышащего ребенка тем значительнее, чем эффективнее устраняется отрицательное влияние глухонемоты.

Подобно тому как это происходит в типичных случаях компенсации вообще, у глухонемых компенсацию надо понимать также в двояком смысле. С одной стороны, явление замещения выражается здесь в образовании новых каналов для воздействия среды, занимающих место пораженных (например, зрительное восприятие устной звуковой речи вместо слухового). С другой стороны, устранение отрицательного влияния, оказанного повреждением, проявляется в повороте пути развития в сторону сближения с нормальным.

Соответственно сказанному и усилия советских сурдопедагогов направляются по двум основным руслам. Они направлены, во-первых, на разработку наиболее эффективных методов установления связи ребенка со средой и прежде всего возможно более быстрого, раннего и прочного овладения им словесной речью и, во-вторых, на осуществление такого обучения и воспитания, которым достигается возможно более разностороннее и высокое развитие глухонемого ребенка.

ПРИЛОЖЕНИЕ 3
Исследование слуха у детей с помощью «горохового метода»

Для скрининговых обследований и приблизительной оценки слуха у детей в качестве источника звука можно использовать за​полненные различной крупой пластмассовые коробочки, которые создают звуки определенного уровня. Процедура предложена Ин​ститутом раннего вмешательства и апробирована совместно с со​трудниками СПб НИИ уха, горла, носа и речи. Метод основан на регистрации безусловно-рефлекторной ориентировоч​ной реакции ребенка на звук. Благодаря его простоте и доступнос​ти его могут использовать ЛОР-врачи, неврологи, педиатры, сур​допедагоги, логопеды и другие специалисты.
Необходимый набор для обследования: три пластмассовые ко​робочки из-под «киндер-сюрприза» или пластмассовые коробочки из-под фотопленки, заполненные на 1/3:
· горохом (источник звука 70-80 дБ на расстоянии 10-15 см от уха);
· гречей (источник звука 50-60 дБ на расстоянии 10-15см);
· манкой (источник звука 30-40 дБ на расстоянии 10-15 см).
Методика обследования:

Первый способ проверки с участием 2 специалистов (предпо​чтительный). Ребенок сидит на стуле или коленях матери (самые маленькие лежат у нее на коленях), обследующий (врач, сурдопе​дагог) располагается перед ребенком и старается привлечь его взгляд к себе (например, с помощью яркой игрушки). По сигналу обследующего (кивок головы) ассистент трясет коробочку с кру​пой сзади и чуть сбоку от уха ребенка на расстоянии 10-15 см так, чтобы он не увидел руку со спрятанной в ней коробочкой с крупой. Необходимо следить, чтобы ребенок не увидел движе​ние руки при отражении от зеркал или полированных поверхнос​тей, а также предупредить мать, чтобы она не двигалась во время предъявления звука. Проверяется наличие рефлекторной реакции на звук (замирание или усиление двигательной активности у но​ворожденных, поворот головы или движение глаз в сторону звука у детей более старшего возраста). Задержка реакции на звук мо​жет достигать 3-5 секунд. Затем процедуру повторяют для дру​гого уха.
Второй способ проверки с участием одного специалиста при отсутствии ассистента). Ребенок сидит на стуле или коленях матери, обследующий (врач, сурдопедагог) располагается перед ребенком и старается привлечь его взгляд к себе. У обследующего в руках две коробочки: в одной находится крупа, вторая – пустая. После того как удалось привлечь внимание ребенка, обследующий потряхивает коробочки справа и слева от головы ребенка на рассто​янии 10-15 см. Движения рук должны быть одинаковыми. Ответ​ная реакция ребенка – поворот головы, глаз в сторону коробочки с крупой. Для проверки второго уха коробочки меняют местами.
Ребенку в возрасте до 3 лет должно быть рекомендовано обсле​дование слуха объективными методами (компьютерная аудиометрия) в сурдологическом центре, если:
- в возрасте до 3 месяцев реакции на звук баночки с горохом у него нет или она неустойчива;
- в возрасте 3-6 месяцев реакции на звук баночки с гречкой нет или она неустойчива;
- в возрасте 6 месяцев и старше нет реакции на звук баночки с манкой.

Анкета-вопросник для родителей
1. Вздрагивает ли ребенок на громкие звуки в возрасте 2-3 не​дель?
2.  Замирает ли ребенок при звуке голоса в возрасте 2-3 не​дель?
3. Беспокоится ли спящий ребенок при громких звуках?
4. Поворачивает ли малыш голову в возрасте 4 месяцев в сто​рону звучащей игрушки или голоса?
5. Оживляется ли ребенок на голос матери в возрасте 1-3 ме​сяца, не видя ее?
6. Реагирует ли малыш в возрасте 1,5-6 месяцев криком или широким открыванием глаз на резкие звуки?
7. Гулит ли ребенок в возрасте 2-4 месяцев? Эти звуки моно​тонные или интонационно окрашенные?
8. Переходит ли у ребенка гуление в лепет (появление слогов ба, па, ма и их последовательностей) в возрасте 4-6 месяцев?
9. Появляется ли эмоциональный лепет на появление родителей?
10. Появляются ли у ребенка новые слоги в возрасте 8-10 ме​сяцев?
11. Поворачивается ли ребенок на свое имя в возрасте старше 6-7 месяцев?
12. Понимает (выполняет) ли ребенок простые просьбы в воз​расте 8-10 месяцев («Где мама?», »Дай мячик» и т. д.).
13. Появляются ли у ребенка слова в возрасте одного года?
14.  Появляются ли у ребенка двухсловные фразы в возрасте 1,5-2 года?
15. Старается ли ребенок старше 2 лет смотреть на лицо гово​рящего с ним человека при общении?
Примечание. При отрицательных ответах на вопросы 1-14 и положительном ответе на вопрос 15 может быть заподозрено сни​жение слуха или нарушение слухового восприятия. В этом случае рекомендуется пройти комплексное обследование слуха с исполь​зованием объективных методов.
Критерии необходимости комплексного обследования слуха 

у ребенка раннего возраста
•  наличие основных факторов риска по тугоухости (наруше​ния слуха у ближайших родственников, инфекционные и ви​русные заболевания матери в период беременности, гипербилирубинемия с содержанием билирубина более 20 ммоль/л, вес при рождении менее 1500 г, патология челюстно-лицевого скелета);
•  реакция на звуки отсутствует, реакция неустойчивая или ре​акция только на громкие звуки;
•  реакция на имя отсутствует или неустойчивая (то есть, то нет) или появилась поздно;
•  лепет отсутствует; лепет монотонный, бедный; после 6 меся​цев в лепете не появляются новые согласные;
•  первые слова появляются после 2 лет, первые фразы - после 2,5 лет (характерно при небольших и средних потерях слу​ха);
•  плохо понимает обращенные просьбы;
•  сопровождение речи жестом облегчает ее понимание ребен​ком;
•  ребенок часто переспрашивает;
•  при общении старается смотреть на лицо говорящего, так как это облегчает понимание речи.
Примечание. Наличие сопутствующих психоневрологических нарушений является дополнительным основанием для проведения комплексного обследования слуха объективными и субъективны​ми методами.

ПРИЛОЖЕНИЕ 4
Урок дактильной речи (подготовительный класс)

Тема: «Игрушки: мяч, кукла, авто, собака».
Цель: знакомство детей со словами — мяч, кукла, авто, собака; тре​нировка в знании имен товарищей.
Оборудование: игрушки, таблички со словами, вертолина.
Ход урока.

1. Организация урока. Дети входят в класс и встают за своими парта​ми. Учитель устно-дактильно с показом табличек дает задание надеть науш​ники. Если учащиеся не выполняют задание, он надевает наушники одному ученику и повторяет задание. В течение всего урока дети пользуются слухо​вой аппаратурой, а учитель — микрофоном. Затем он дает задание учени​кам сесть: «Сядь, Саша (устно-дактильно). Сядь, Оля. Иди сюда, Толя». Учи​тель предлагает вызванному ученику таблички с именами детей, и тот дактильно дает задание детям сесть. Слово «сядь» дактилируется учеником с опорой на табличку.
2.  Называние игрушек. Учитель открывает заготовленные на столе игрушки (мяч, кукла, машина, собака). Вместе с детьми рассматривает игруш​ки, выражая восторг, удивление. Он берет одну игрушку и называет ее устно-дактильно, затем еще раз — в сопровождении таблички со словом. Побуж​дает детей говорить рукой вместе с ним. Табличка остается около игрушки. Так называются все предметы.
3. Сопоставление табличек с предметами. Учитель собирает таблич​ки. Вызывает ученика к столу: «Иди сюда, Толя». Предлагает отвечающему взять первую табличку (они перевернуты). Ученик берет табличку, показыва​ет ее детям, вместе с учителем прочитывает ее и подкладывает к игрушке. Так же подкладываются таблички к остальным предметам другими школьниками.
4. Игра «Вертолина». Учитель ставит на стол вертолину и раскладыва​ет по кругу четыре таблички со словами-названиями игрушек, которые были разложены детьми в предыдущем упражнении. Первый раз учитель сам вра​щает стрелку и читает слово на табличке, возле которой она остановилась. Повторно слово читается вместе с детьми, и один вызванный ученик подкла​дывает табличку к названной игрушке. Учитель оценивает действие ученика, говоря «Верно», гладя его по головке (или «Неверно», качая головой). Затем стрелку вращает другой вызванный ученик и подкладывает табличку.
5. Работа с азбукой. Учитель помещает таблички со словами на набор​ное полотно. Дает детям задание встать и повернуться спиной к доске, затем убирает одну игрушку. Дети поворачиваются и пытаются воспроизвести на​звание убранного предмета (пользуясь табличкой с наборного полотна). Учи​тель раздает ученикам конверты с дактильными знаками, показывает, как нужно их достать, и говорит: «Сложите» (устно-дактильно). Дети складыва​ют слово и воспроизводят его дактильно. Тот, кто выполнил задание первым, получает игрушку. Так же складывается название другого предмета.
В конце урока учитель собирает игрушки и предлагает идти на перемену.
Урок устной речи (подготовительный класс)

Тема: «Звук «е» в положении после согласной».
Цель: тренировка в произнесении звука «е» в положении после согласной.
Оборудование: буквари.
Ход   урока.
1. Организационный момент. Дети входят в класс, выполняя задания учителя, надевают наушники, садятся за парты.
2. Называние предметов. У учителя на столе лежат мел, тетрадь, кни​га. Обращая внимание детей на предмет, он спрашивает: «Что тут?». Дети по одному отвечают. Если они забыли названия предметов, то учитель показы​вает табличку со словом «книга» и просит показать предмет; табличка кла​дется рядом с ним. Так же подкладываются таблички к другим предметам. На слове «мел» учитель задерживает внимание учеников и просит нескольких из них повторить слово. Затем слово «мел» записывается на доске и читается хором. После этого учитель выделяет в слове звук «е», и опять хором и инди​видуально дети его проговаривают с использованием приемов фонетичес​кой ритмики (сопряженно, отраженно, самостоятельно с движениями рук и без них). Затем проговаривается все слово «мел».
3.  Игра «Что пропало?». Учитель вызывает к доске одного из учени​ков: «Вова, встань. Иди сюда». Дает ему табличку с поручением: «Возьми мел». Ученик самостоятельно читает табличку и выполняет задание.
Пока ребенок читает, учитель просит детей встать и повернуться спиной к доске: «Встаньте. Повернитесь» (табличка со словом). Ученик, взяв пред​мет, прячет его за своей спиной. Учитель зовет детей: «Ребята, повернитесь». Спрашивает, показывая на предмет за спиной ученика: «Что тут?» Дети назы​вают предмет. Отвечающий оценивает ответы: да, нет.
Учитель исправляет произношение слова со звуком «е» («мел», «нет»).
4. Чтение книги. Учитель говорит: «Возьмите книгу (устно-дактильно). Откройте. Будем читать». Вместе с учителем дети читают текст. Первое предложение: Вот Петя и Лена. Учитель показывает на картинке мальчика: «Кто это?» Дети отвеча​ют: «Петя». Затем: «Кто это?» — «Лена». Учитель обращает внимание на про​изношение звука «е». Дети повторяют слова с движениями рук на звук «е» и без движений. Затем читается следующее предложение: Петя лепит собаку. Сопоставляется с картинкой. Слово «лепит» делится на слоги — «ле-пит», проговаривается учениками. Учитель оценивает произношение.
В конце урока дети закрывают книги и учитель оценивает их работу.

Урок предметно-практического обучения (2 класс)
Тема: Аппликации «Дикие и домашние животные» (3 часа); 1-ый урок по теме.
Цели: Обучать составлять заявку, обращаться с просьбой выдать необходимые для работы материалы и инструменты; развивать общение учащихся между собой.
Оборудование: образцы аппликаций «Дикие и домашние жи вотные», шаблоны диких и домашних животных, краски (цветные каранда ши), простые карандаши, ножницы, клей, листы картона, кисточки.
Ход   урока.
I. Организационный   момент. 

Учитель. Наденьте наушники.
— Я надел(а) наушники.
Учитель. Анжела, скажи ребятам, чтобы они внимательно смотрели на меня.
— Ребята, С.В. сказала, чтобы вы внимательно смотрели на нее.
— Я буду внимательно смотреть на Вас.
Учитель. Лада, спроси у ребят, готовы ли они к уроку?
— Ребята, вы готовы к уроку?
— Я готов(а) к уроку. 

Учитель. Какой сейчас урок?
— Сейчас урок деятельности.
— Я хочу сказать по-другому. 

Учитель. Скажи, Толя, иначе.
— Сейчас урок ППО.
II.   Сообщение   темы   урока. 

Учитель. Что мы будем делать на уроке?
— Я не знаю.
— Я тоже не знаю. 

Учитель. Спросите меня.
— С.В., скажите, пожалуйста, что мы будем делать на уроке? 

Учитель. На уроке мы будем делать аппликации «Дикие и домашние животные». Назовите, каких вы знаете диких животных.
— Волк, лиса, медведь и заяц; еж, лось.
Учитель. Где живут дикие животные? Ответ скажите кратко.
— В лесу.
Учитель. Дайте ответ предложением.
— Дикие животные живут в лесу. 

Учитель. Где живут домашние животные?
— Домашние животные живут рядом с человеком.
Учитель. Можно сказать и так: домашние животные живут в хозяйстве человека. Назовите домашних животных.
— Овца и коза, корова, лошадь, собака, кошка, кролик, свинья. 

Учитель. А также детеныши этих животных. Будем делать аппликации. Первая аппликация называется «Дикие животные», вторая апплика​ция — «Домашние животные». Будем работать бригадами. Раздели​тесь на две бригады.
— Первый, второй, первый, второй...
Учитель. Какую аппликацию хочет делать первая бригада?
— «Домашние животные».
Учитель. Вторая бригада будет делать аппликацию «Дикие животные». В каждой бригаде нужно выбрать бригадира. Анжела будет брига​диром в первой бригаде.
— Я буду бригадир.
Учитель. Саша — бригадир второй бригады.
— Я тоже бригадир.
III.   Составление   заявки. 

Учитель. Что нам нужно сделать сначала?
— Надо составить заявку.
Учитель. Будем составлять заявку. Посмотрите на образец и скажите, что нам нужно для работы.
— Для работы нам нужны шаблоны домашних животных. Учитель. Что еще?
— Лист картона, простой карандаш и цветные карандаши. Ножницы, клей, кисточка.
Учитель. Лада, повтори заявку от начала до конца. 

— Заявка. Я буду делать аппликацию «Домашние животные». Для ра​боты мне нужны лист картона, шаблоны домашних животных, про​стой карандаш, краски, ножницы, клей и кисточка.
Учитель. Приготовьте тетради.
— Я приготовил(а) тетрадь. 

Учитель. Возьмите ручки.
— Я взял(а) ручку.
Учитель. Запишите заявку самостоятельно.
— Я написал(а) заявку.
Аналогичная работа проводится со второй бригадой.
IV.  Подготовка инструментов и материалов.
Бригадир. С.В., где можно взять листы картона?
Учитель. Листы картона возьмите в шкафу.
Бригадир. Наташа, возьми в шкафу листы картона и раздай ребятам.
— Я взяла листы картона и раздала ребятам.
Бригадир. Толя, возьми на столе шаблоны домашних животных и раз​дай ребятам. Выбери животное.
— Я выбираю свинью и корову.
— Я выбираю кролика и кошку.
— А я хочу делать лошадь и собаку.
— А я хочу делать козу и овцу.
— Я раздал шаблоны домашних животных ребятам.
Бригадир. Ребята, приготовьте простые карандаши и краски (фломас​теры).
— Я приготовил(а) простой карандаш и фломастеры. 

Бригадир. Зина, возьми на полке клей и кисточки и раздай ребятам.
— Я взяла на полке клей и кисточки и раздала ребятам. 

Бригадир. С.В., первая бригада приготовила материалы и инструмен​ты к работе. Первая бригада готова к работе.
V.    Итог   урока.
Учитель. Что мы делали на уроке?
— На уроке мы составляли заявку. Приготовили материалы к работе. 

Учитель. Спросите меня, как вы работали на уроке?
— С.В., скажите, пожалуйста, как мы работали на уроке? 

Учитель. Обе бригады работали хорошо, но первая бригада работала быстрее, точнее выполняла поручения своего бригадира. Спросите своего бригадира, какие отметки вы получили.
— Анжела, скажи, пожалуйста, какие отметки мы получили? (Бригадир оценивает работу ребят).
Учитель. Я согласна с Анжелой. Прозвенел звонок. Снимите наушники.
— Я снял(а) наушники. 

Учитель. Идите на перемену.

ПРИЛОЖЕНИЕ 5
Соловьев И. М. Вопросы психологии глухонемого ребенка
 

(…)
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Обратимся к попыткам сторонников теории пользы от ущерба, отвергаемой советской психологией, характеризовать особенности личности страдающих тем или иным дефектом. Сторонники этой теории (А. Адлер, К. Фуртмюллер, Э. Вексберг) считают источником развития переживание ущербности, «чувство малоценности», которое в зависимости от его остроты вызывает контраст сильнейшего внутреннего напряжения, овладевающий всей личностью, поскольку ее поведение будто бы всецело определяется тенденцией к компенсации и сверхкомпенсации имеющейся недостаточности (А. Адлер). Неудобства и неприятности, причиняемые повреждением какого-либо органа, будучи осознаны и вызывая понимание недостаточности личности, ее неполноценности, заставляют страдать ребенка, вырастают в мучительное чувство малоценности личности. А это охватывающее ребенка глубокое страдание является якобы двигателем развития его психики, так как он все силы прилагает к тому, чтобы уменьшить переживаемое им мучительное чувство. Развитие, согласно этой теории, есть путь избавления от страданий. Его описывают как тяжелый, тернистый путь. Недостаточность органа вызывает неприспособленность к среде. Возникает острая необходимость добиваться лучшего места среди людей. Жизнь ребенка становится сложной и острой борьбой, в которой привлекаются все новые резервные силы, заостряются и достигают большого напряжения внутренние контрасты. Эта суровая борьба сопровождается повышением заболеваемости и смертности (А. Адлер), но только этим путем слабость, неприспособленность превращаются в силу, приспособленность и могущество. Ребенок или выходит победителем в борьбе за «лучшую социальную позицию», или превращается в инвалида, калеку, если не окончательно гибнет.

Так ли в действительности обстоит дело у глухонемых детей? (Здесь, как и в дальнейшем, имеются в виду ученики восьмилетней школы для глухонемых, соответствующей в основном начальной школе для слышащих.)

В исследовании Ж. И. Шиф выяснялось, как относятся школьники среднего и старшего возраста к овладению словесной речью, умение пользоваться которой самым очевидным для ребенка образом уменьшает различие между глухонемым и слышащим, приближает жизненную позицию глухонемого к позиции нормального ребенка. Выяснилось, что ученики пятого года обучения, в возрасте 11-12 лет, осознают трудность своего общения со слышащими людьми и свое отличие от них. Дети желают хорошо говорить, чтобы посредством словесной речи разговаривать с окружающими. Значительные и вполне ясные для школьников успехи в овладении речью, которых они достигли за предыдущие годы школьного обучения, оказывают на них ободряющее действие, и они оптимистически смотрят на возможность дальнейшего совершенствования своей речи. Дети отдают себе отчет в том, что словесная речь им совершенно необходима для трудовой жизни по окончании школы. Они понимают, что очень важно и нужно овладеть языком слов, и это является для них главной целью учения в школе. Но имеющаяся у них цель не создает острого переживания дефекта при сопоставлении с достигнутым в данный момент уровнем владения речью. Слабое сравнительно со слышащими однолетками развитие речи не подавляет их. Цель представляется им достижимой со временем, и предстоящие трудности не кажутся слишком большими.

Для школьников двух следующих лет обучения, шестого и седьмого, типичным является отношение к овладению речью как к одному из школьных предметов. Преобладает стремление овладевать языком для успешного продвижения в школьных занятиях. Дети хотят научиться лучше считывать с губ учителя, чтобы легче понимать его объяснения, стремятся членораздельно произносить потому, что это вызывает особое одобрение и хорошую оценку, стараются учить задаваемые тексты наизусть, чтобы правильно воспроизвести их по требованию учителя в устной и письменной форме; вообще они хотят научиться речи, чтобы успевать по всем предметам. Напротив, «мотивация, касающаяся овладения речью во имя будущего, чтобы устроить свою жизнь и найти надлежащее место в ней, далеко неактуальна» (Ж. И. Шиф). Школьники осознают недостаточность своей речи, но давящей тяжести или особой остроты переживания у них не обнаруживается.

Явные изменения выявлены на протяжении двух последних лет пребывания в школе, падающих на юношеский возраст (16-18 лет). Оценка языка как средства общения сейчас возрастает. Владение языком приобретает жизненно важное значение. Появляется «страстное» отношение к речи. Для возникновения этого поворота существенна степень владения языком, достигнутая школьником. Начиная с того уровня, на котором школьник приобрел некоторую возможность общения с окружающими и на котором грамматические ошибки, недостаточность словаря, невнятность произношения осознаются как серьезные помехи уже в известной мере осуществляемого общения, отношение к языку меняется.

Таким образом, необходимость овладения языком начинает действительно захватывать школьника только в последние годы учения, и мы утверждаем, что лишь такая мера пользования речью, которая подводит к подлинному общению и позволяет сравнивать и уяснять, что есть и чего не хватает, вызывает страстное желание овладеть речью и мобилизует усилия. Не следует также игнорировать значимость приближения выхода из школы и начала самостоятельной жизни. Здесь существует определенная общность с нормальными школьниками. В психологической литературе отмечалось изменение отношения к школе и учению в предпоследнем, особенно в последнем классе: школьники этих классов испытывают недовольство собой за недостаточное рвение к усвоению знаний в предыдущие годы, беспокоятся о будущем и пытаются наверстать упущенное возросшим прилежанием.

(…)
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Встреча глухонемого с написанным словом совпадает по времени с знакомством его со словом вообще. В отличие от этого встреча слышащего ребенка с написанным словом является восприятием графического начертания слова, многократно слышанного до этого и произносившегося самим ребенком. Акустическим и кинестетическим образами этого слова слышащий ребенок уже обладает, и новый зрительный образ слова включается в качестве компонента в развитой речевой комплекс словесных образов, относящийся к данному слову. Отсюда вполне понятна медлительность запоминания глухим школьником адекватного зрительного образа слова. Этот образ не приобретает сразу же «прочности», необходимой для успешного воспроизведения слова, и эта непрочность словесных образов, убывая в ходе обучения, еще долго дает себя знать в речи глухонемых.

Необходимо отметить и своеобразие тех изменений, какие наблюдаются в образах слов у глухонемых. Если для образов предметов характерно изменение образа в целом, то для словесных образов типично изменение другого рода, характеризующееся сохранностью отдельных «элементов» как при устном, так и при письменном воспроизведении слова. Изучение письменного воспроизведения слов у глухонемых первого года обучения показало наличие частых изменений в буквенном составе (пропусков, перестановок и замен «элементов»). М. Е. Хватцев нашел, что в 72% случаев слова были воспроизведены неверно в отношении количества входящих в их состав букв; при этом правильные буквы составляли всего 51% воспроизведенных. Согласно С. А. Зыкову, на ранних этапах обучения грамоте при воспроизведении слов сохраняются обе крайние буквы, средние часто выпадают или заменяются другими, порой меняют последовательность (тетрадь – трать, лампа – лата). Порой искажения приводят к полной деформации слова. Е. И. Обозова и И. М. Соловьев, изучая узнавание объектов глухонемыми детьми первого года обучения, завершавшееся написанием слова, обозначающего объект, нашли частые искажения буквенного состава слов и наличие буквенных комплексов, уже не являвшихся словами (хотя часть их и обладала некоторыми формальными чертами двусложных слов). В конце III четверти такие «буквенные комплексы» составляли 30%, в конце IV – 12% обозначений предметов. Обычно они составлялись из букв, входящих в словесные обозначения объектов, до этого распознававшихся в том же опыте. В простейших случаях это была группа букв (например, «удб», «тсео»); в других случаях – конгломерат из слогов (например, «астосото», «мошем»). В процессе обучения не только убывала частота искажений воспроизводимых слов, но сами эти искажения становились менее грубыми. Простые группы букв и конгломераты из слогов уступали место образованиям, имеющим характер контаминации, в которых можно было различить части двух слов.

Например, слово «бабошка» при письменном назывании бабочки образовалось при несомненном участии слова «бабушка», от которого была взята часть «шка»; слово «коровать» при назывании коровы возникло при участии слова «кровать».

Контаминации совсем нередко можно рассматривать не как простое соединение частей двух слов, но как уподобление одного слова другому, напоминающее уподобление представлений предметов. Так, ружье под влиянием, как выяснилось, слова «режет» было названо «ружот»; некоторое время спустя тому же объекту было дано название «режёт», в котором уподобление слову «режет» стало еще более ясным. Здесь мы хотели бы еще раз оттенить, что уподобление слов имеет действительно другую природу, чем уподобление предметных представлений, ибо «элементы» словесных образов остаются неизменными, а «элементы» предметных образов непременно вовлекаются в изменение, хотя и не все в одинаковой мере.

Непрочность словесных представлений убывает постепенно в течение длительного времени, ее проявления заметны даже на девятом году обучения.
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Новые сведения о свойствах слов в речи глухонемых дает изучение восприятия и узнавания слов в процессе чтения. На первоначальном этапе усвоения языка отмечается медлительность происходящей дифференциации слов. Ошибки чрезвычайно часты и очень грубы: одно слово принимается за другое даже при весьма малых степенях сходства между ними. Это говорит о малой и слабой расчлененности образов. Решающее значение довольно долго удерживает первая буква, затем также и последняя. С этого момента уже можно говорить об отождествлении, опирающемся на края слова. Внутренний («срединный») состав при этом может меняться очень резко, а узнавание остается одним и тем же. Это доказано экспериментально.

Надо признать важным сдвигом в речевом развитии, когда слово достигает такой расчлененности, что начинает принимать участие в узнавании всем своим составом как целое. Круг ошибочных узнаваний изменяется. Различаются многие до этого воспринимавшиеся одинаковыми (на основе тождества края или краев) слова. Ведущее значение постепенно переходит к сходству слов в целом, хотя это значение все же еще очень невелико. Ошибочные узнавания весьма часты, однако они приобретают в то же время все более иной характер. Вначале при наличии сходства слов в целом для возникновения неверного отождествления все еще существенное значение имеют края слов, особенно передний. Слово «спрашиваете» узнается как «страшно», «закрыла» – как «зеркало», «седой» – как «след». Оба края дают себя знать в таких, например, случаях: «бранишь» узнается как «берешь», «радуется» – как «родится», «пастух» – как «петух», «дрожит» – как «держит» (Н. Г. Морозова).

Подобный способ распознавания слов, встречающийся и у слышащих, широко практикуется глухонемыми и долго удерживается у них. В качестве иллюстрации приведем некоторые экспериментальные данные из исследования, проведенного над малоупотребительными в общении глаголами (Е. И. Обозова и И. М. Соловьев).

Пять глаголов, в иной грамматической форме каждый, надлежало после однократного чтения узнать в списке из 25 глаголов. Предварительные опыты показали, что количество ошибочно узнанного глухонемыми пятого года обучения в 3,5 раза превышает соответствующее количество у слышащих. В последующей серии опытов, проведенной со школьниками пятого и девятого годов обучения, а также со взрослыми, отличие глухонемых оказалось весьма значительным (табл. 1).

Таблица 1 - Ошибочные узнавания в % к числу правильных узнаваний

	Год обучения
	Слышащие
	Глухие

	Пятый………..

Девятый……..

Взрослые…….
	83,0

52,2

15,5
	211,6

138,1

-


Так как все слова, среди которых находились запоминавшиеся, были разнокоренными, тождество корней не могло провоцировать ошибочное узнавание. Анализ показал, что роль тождественных флексий также была ничтожна. Узнавание опиралось на сходство слов в целом.

Конечно, дело шло здесь не о таком примитивном «сходстве», как одинаковость начальных и конечных букв. Главенствовало сходство основ. В некоторых случаях имела значение принадлежность к одному спряжению, благодаря чему сходство основ подкреплялось тождеством флексий. Уже на пятом году обучения слышащие гораздо менее глухонемых склонны опираться при узнавании на похожесть слов. Глухонемые же девятого года обучения пользуются этой опорой все еще широко, много чаще, чем слышащие пятого года обучения.

Причина несовершенства узнавания слова «по сходству» коренится в характере самого образа слова: этот образ не приобрел того, что необходимо для анализирующего сопоставления. В пользу этого предположения свидетельствует, помимо другого, поведение глухонемых по отношению к так называемым производным словам: они не узнаются детьми. Работа Н. Г. Морозовой показала, что глагольная приставка сильно меняет «лицо глагола» и дети не узнают в нем знакомого по корню слова. Напротив, производное слово узнается ошибочно вследствие того, что оно приобрело сходство со словом неоднокорневым: например, «просунул» прочитано как «проснулся». Но «сунул» не читалось бы как «проснулся».

Неудовлетворительность узнавания слов по сходству общего образа слова, становясь для ребенка ощутимее, вынуждает переходить к иному способу действия – к вычленению частей воспринимаемого слова, общих с хорошо известными словами.

Это выделение в воспринимаемом слове части, которая содержится в ранее хорошо известном слове, производится вначале без надлежащего учета морфологического строения слова: например: «молочный» – «молчал», «добрели» – «добрый», «заплата» – «заплатил». Не всегда выделяется строго тождественная часть. Некоторые различия не препятствуют отождествлению части и ошибочному узнаванию слова. У старших школьников выделяемая часть приближается к основе или корню слова. Итак, слово теперь распознается по корню, при этом аффиксы и окончания игнорируются. Пример: «опустил» – «пусти», «кончики» – «кончил», «представлял» – «представляется», «доволен» – «довольно» (Н. Г. Морозова). В отличие от узнавания слова в целом, последний способ можно было бы условно назвать «узнаванием целого слова по его части».

Существенной чертой этого вида узнавания является то, что прочие, нетождественные части слова не принимаются во внимание и не влияют на значение, которое приобретает прочитываемое слово для ребенка. Например, многие однокоренные слова получают одно и то же значение. Одно и то же слово в разных грамматических формах остается неизменяемым в своем значении.

Овладение грамматическим строем речи настоятельно требует от школьников нового шага: узнавания не только неизменной части, но и всего слова в его многообразных изменениях.

Благоприятным симптомом движения в этом направлении является возникновение неузнавания грамматически измененных слов. Причина этого кроется теперь совсем не в том, что глухие дети не способны выделить тождественную часть слава, а в понимании ими того, что эта часть не дает верного значения слова и что измененное слово имеет другое значение, а какое – неизвестно.

Основные сдвиги в овладении грамматическим строем речи приходятся на средний и старший школьный возраст. Совершаются эти сдвиги при существующих методах обучения медленно и требуют серьезных усилий со стороны глухонемых. В этой связи следует рассмотреть вопрос о свойствах словесного образа у нормальных школьников в возрасте от 12 до 16 лет. Так как психологические знания здесь исключительно скудны, позволим себе кратко очертить проведенный нами совместно с Е. И. Обозовой (аналогичный описанному выше) эксперимент, в котором школьникам пятого и девятого годов обучения, а также взрослым нормально слышащим лицам предлагались для запоминания пять известных им глаголов (каждый в другой грамматической форме), после чего эти глаголы сразу же надлежало узнать в списке из 25 слов, состоявшем из тех же пяти глаголов, но в пяти грамматических формах каждый. Это были те же грамматические формы, которые имели место у пяти запоминавшихся разных глаголов. Задача, следовательно, состояла в том, чтобы в списке узнать один глагол в определенной форме среди пяти форм того же глагола.

Сопоставив эту серию опытов с описанной ранее, мы сейчас же выявили следующее отличие: распознавание, хотя бы и совершенно неизвестного глагола, по корню гораздо легче узнавания известного глагола по форме – по флексии. У нормальных пятиклассников при решении этой задачи корень настолько доминировал, что различие окончаний некоторыми детьми совершенно игнорировалось. Другие же дети лишь в малой мере считались с окончаниями. Иначе решалась задача десятиклассниками: центр тяжести переместился у них на флексию, она выделилась и достигала исключительного влияния, при котором прочая часть слова утрачивала значение. Распознавались определенные окончания, независимо от корня. В других случаях узнавались слова, имеющие сходные окончания. Естественно, что лучшее, верное решение достигалось участием всего образа слова в целом, что наиболее ярко выявлялась уже у взрослых. Ни основа, ни окончание не играли у них самодовлеющей роли, при которой устранялось влияние другой части слова. Соответственно узнавалось не лексическое значение и не грамматическое значение слова порознь, но именно слово в том значении, которое ему придавалось данным его изменением, т. е. его лексико-грамматическое значение.

Опыты с глухонемыми пятого и девятого годов обучения показали, что эти школьник очень сильно уступают слышащим там, где дело идет о грамматической форме слов. Если у слышащих на девятом году произошло перемещение центра тяжести на окончание даже в ущерб основе, то у их глухонемых сверстников все еще выделяется и «работает» только основа.
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Обратимся к особенностям предложений у глухонемых школьников. Вследствие того что у этих детей в овладении ими языком значительную роль играет усвоение слов (в отличие от слышащих, усваивающих готовые обороты речи), у глухонемых яснее выступает зависимость между свойствами слова и связью его в предложении с другими членами последнего. Построение предложения требует изменений слов и становится возможным, если слова обладают достаточной степенью гибкости. Дело идет об изменении слов, зависящем от их роли в предложении. Произнесение предложения (или его написание) требует воспроизведения слова в измененной определенным образом форме.

В начале речевого развития не только у глухонемых, но и у слышащих слова обладают чрезвычайно малой гибкостью. Первоначальные слова-предложения грамматически неизменны. У глухонемых слова медленно приобретают указанное свойство. Его признаки появляются после того, как предложение становится двухчленным, трехчленным. Последовательность расположения неизменных слов является долгое время главенствующим принципом построения предложения. Слова присоединяются без согласования и управления, причем они не всегда воспроизводятся в исходной форме, фраза представляет собой порой причудливое образование: она состоит из необработанных слов. При самостоятельном построении такой характер предложения проявляется ярче, чем при упражнениях и пересказах. Все последующие изменения предложений являются в известном смысле преодолением очерченного способа их построения.

Когда глухонемой ребенок при построении высказывания начинает репродуцировать слово как член предложения, т. е. приноравливая его форму к другим входящим в предложение словам, он делает это еще крайне наивно, и все же значение такого достижения весьма велико. Ж. И. Шиф удалось осветить этот период. Взаимное приноровление слов, которое часто на деле оказывается приспособлением последующего слова к предыдущему, ранее всего проявляется в том, что всякое следующее слово приобретает окончание предыдущего.

Усвоение главных членов предложения идет впереди второстепенных. Это сказывается в более раннем уточнении их связи. Группа второстепенных членов некоторое время не отграничивается, и на ней дает себя знать влияние сказуемого. Пример: Мальчик словил бабочкил, стрекозил, жукл; В зоопарке я видел лисал, зебрал, слон.

Надо подчеркнуть ярко проявляющееся различие в качестве речевой продукции глухонемых в зависимости от того, дан ли необходимый языковой материал восприятию или его нужно извлекать из памяти. «Воспринимаемое» и «припоминаемое» в области языка отстоят гораздо дальше друг от друга, чем у слышащих. Это проявляется в том, что при построении предложения из материала, извлекаемого из памяти, глухонемые чаще соединяют слова в «необработанном» виде, причем предыдущее слово менее влияет на последующее в смысле хотя бы «подравнивания» формы. Если же даны подлежащее или все главные члены и надо закончить предложение, то воспринимаемое подравнивает к себе форму припоминаемого.

В дальнейшем наступает этап, когда отграничение группы второстепенных членов предложения ставит препятствие подравнивающему влиянию главных, хотя они и воспринимаются. Можно заметить, что порой тонко изменяющиеся связи объединяют группу главных членов предложения и ей противостоит грубо и однообразно связанная группа второстепенных членов. Примеры: «Мы живем в деревяннов домов»; «Ребята прочитали интересной книгой»; «Дети читали интересных журналах» и т. п. Обращает на себя внимание, что в группе второстепенных членов предложения сильна тенденция к «подравниванию» окончаний, которая теперь не диктуется главными членами, в частности сказуемым: входящие в группу второстепенных членов слова образуют совсем еще примитивное единство путем взаимного «приравнивания» своих форм. Подравнивающее воздействие здесь оказывает припомненное на припоминаемое.

Этот характер организации второстепенных членов не исчезает после того, как сделан новый важный шаг и дети стали пользоваться при построении предложений не только согласованием, но и управлением. Теперь, однако, окончания однородных членов группы «подравниваются» к первому из них, форма которого определена сказуемым. Примеры: «Купили черепаху, рыбу, ежику»; «Поймали жуков, бабочков, стрекозов». Однообразное изменение всех членов предложения, практиковавшееся на ранних этапах овладения фразой, удерживается, как видим, дольше в группе второстепенных членов, в дальнейшем оно сужается до пары соседей и обнаруживает тенденцию к полному исчезновению в процессе овладения речью. В старшем школьном возрасте это изменение членов предложения наблюдается в качестве исключения в особо трудных конструкциях. Ж. И. Шиф обнаружила его при самостоятельном составлении школьниками предложений, в котором необходимо было воспользоваться приименным управлением. Подравнивание к соседу чаще происходило при использовании родительного принадлежности («Дети читали сказку Пушкину»), родительного целого («Мы подошли к береге реке») и родительного отношения («Шпиона привели к начальнику заставу»). Тесная связь обоих существительных, относящихся к одному и тому же объекту, вызывает изменение окончаний, соответствующее простейшему согласованию прилагательного с определяемым им существительным.

При овладении языком одно и то же «языковое явление» рассматривается во многих планах, и при этом о нем получаются все новые и новые сведения. Их систематизация трудна для глухонемого, и у него ярко выражены фазы, характеризующиеся подавлением, исключением одного плана при рассмотрении другого.

Вернемся к начальному периоду овладения предложением. В простом нераспространенном предложении определяющим согласование является подлежащее. Оно оказывает подравнивающее влияние на второй член (сказуемое). В распространенном предложении его влияние простирается и на второстепенные члены, которые лишь постепенно освобождаются от этого влияния. В группе этих членов предложения «дальний» член (дополнение) требует согласования с ним «ближнего» члена (определения). Здесь, следовательно, имеет место «обратное» воздействие одного члена на другой. И вот оказывается, что под влиянием этих случаев согласования у глухонемых появляются предложения, в которых с дополнением согласуется не только предыдущий член из группы второстепенных, но и ближайший к нему главный член. Пример: «Вова поймали две мухи».

Этот новый односторонний подход к построению предложения снимает достигнутое прежним подходом: устранено согласование главных членов и отграниченность от них группы второстепенных членов, правильное объединение обеих групп заменено ошибочным. Таким образом, будет ли действенной ранее описанная «односторонность» (первый член определяет согласование) или только что обрисованная (последний член определяет согласование), слова, входящие в предложение, всякий раз будут изменены по-разному, но в обоих случаях ошибочно. Правильное согласование возможно, если ни один из подходов не устраняется, если тот и другой подходы, встречаясь, возбуждают сомнения, вызывают поверку, поиск доводов, что благоприятно сказывается на решении грамматической задачи. Благодаря такому «двустороннему» рассмотрению развертывается более сложная познавательная деятельность, посредством которой устраняются противоречия и достигается нужный результат.

Не подлежит сомнению, что твердая и постоянная последовательность членов в предложении сильно облегчает понимание его строения, содействует установлению точной связи и осуществлению необходимых изменений его членов. Последовательность жестов в мимико-жестикуляторной речи, совпадающая с наиболее простой последовательностью в словесном предложении, закрепляет ее применение в словесной речи. Роль определенной последовательности в расположении членов предложения для их понимания и для понимания всего предложения так велика, что необычное и к тому же радикальное ее изменение вызывает неверное осмысление предложения в духе обычной последовательности его членов. Для глухонемых трудно разграничить последовательность расположения и конструкцию предложения, достигнуть «двоякого» рассмотрения фразы: конструкция подчиняется у них пространственному расположению. Поэтому при необычной последовательности правильное соотношение членов предложения при его построении нарушается. Так, если отделить сказуемое от подлежащего парой неизменяемые слов, оно будет согласовываться в роде и числе не с подлежащим, а с соседним (дополнением). Примеры: «Папа (очень тепло) одела Веру»; «Девочка (очень хорошо) нарисовали грибы». Если же дополнение поставить впереди сказуемого, на место подлежащего, то они согласуются между собой так, как если бы дополнение было главным членом предложения (подлежащим). Пример: «Это дерево посадило наши школьники». От глухонемых требуется значительная и специальная познавательная работа для того, чтобы они могли ясно разграничивать последовательность членов предложения и его конструкцию.
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Словарь глухонемого ребенка отличается не только составом, но и значением входящих в него слов. Это должно сказаться на воспроизведении слов при построении предложений.

Наблюдения над глухонемыми свидетельствуют, что значение слова, включаемого в предложение, не всегда строго соответствует смыслу предложения. Два факта следует здесь отметить. Первый из них таков: пересказывая текст, глухонемые дети воспроизводят вместо одного слова явно отличающееся от него другое слово, не вполне подходящее по своему значению к строящемуся предложению. Например, вместо «поймал» привлекается слово «ловил», вместо «потрясли яблоню» воспроизводят «разбудили яблоню», вместо «спит» говорят «лег». Подобные случаи сравнительно часты. Л. В. Занков [20] вполне обоснованно предложил видеть в них проявление недостаточного разграничения близких по значению слов. Слабость разграничения могла иметь место уже при усвоении слов. Возможно, однако, что существовавшие сперва отличия в значениях не удержались в памяти и со временем сходство возросло до тождества значений. Так называемая контаминация значений играет в этом процессе сближения их не последнюю роль. Мы считаем вероятным, что близкие по значению слова имеют своеобразную судьбу в памяти глухонемых.

Второй факт заключается в следующем: глухонемые дети употребляют слово, по своему значению совсем не соответствующее смыслу предложения, но обладающее большим сходством по своему «облику» с требуемым. Вот несколько примеров: «Сколько уплатили за всход?» вместо «за вход»; «Сколько поручено денег?» вместо «получено»; «Дождик вьет» вместо «льет»; «его вина» воспроизводится как «его вино»; слово «ползает» берется вместо «полезен».

Таким образом, слова, различные по «облику» при малых и относительно тонких отличиях в значении, сближаются друг с другом и утрачивают своеобразие своих значений. К ним присоединяются совершенно далекие по значению, но сходные по звуковому составу слова, приобретающие значение от принявшей их группы.

Обобщая данные, содержащиеся в работах Л. В. Занкова, Ж. И. Шиф и Н. Г. Морозовой, мы утверждаем, что у глухонемых возникают группы подравненных друг к другу по своему значению слов, которые в языке имеют совсем разные или отличающиеся значения. Превращение слов в синонимы – характерная черта изменения значений в словаре глухонемых.

С другой стороны, обособление словесных групп, объединенных общностью значений, у глухонемых более значительно, чем у слышащих. Обособляющиеся группы разнятся у них друг от друга по своему значению резче, чем у слышащих. Здесь, в частности, кроется одна из причин трудностей полноценных замен слов при воспроизведении рассказа глухонемыми, а следовательно, причина сложности передачи рассказа «своими словами». Например, «прибежали» (к маме с рыбой) или «отдали» (маме рыбу) они никогда не заменяли словом «принесли», которое в этом случае охотно употребляли слышащие. Надлежит отметить также удивительно резкое и полное обособление форм одного и того же существительного, глагола или какой-либо другой изменяющейся части речи. Так, «щами» (пахнет щами) для глухонемых часто не имеет никакого отношения к слову «щи» и оказывается непонятным, «кадушками» никак не связывается с «кадушка», «конец» не имеет родства со словом «кончик», «сижу» не соотносится с «сидит» и т. д. Меньшее отличие в значениях внутри групп и большая степень различия между группами – такова одна из особенностей речевой системы глухонемых школьников, возникающая уже к концу младшего школьного возраста и не исчезающая полностью в старшем.

Эта особенность отрицательно сказывается на воспроизведении слов. Строго избирательное воспроизведение слова порой существенно затрудняется отсутствием у него специального значения. А там, где возможно избирательное воспроизведение, оно совершается согласно более простым правилам. Вместо надлежащего воспроизводится слово, обладающее типичным для большинства входящих в данную группу слов значением. Преимущество имеет наиболее употребительное значение. При этом существенную роль играет яркость примера или эмоциональность случая, на котором разъяснялось значение слова. Несомненные шансы получает также то слово, которое незадолго перед тем было в употреблении у школьника. Сильна зависимость воспроизведения слова от наличия или отсутствия обозначаемого им объекта, что ярко выявляется в первые годы младшего школьного возраста.

Если, кроме этого, иметь в виду группы слов, представляющие собой модификации одного и того же слова, например модификации глагола по лицам, родам, числам или модификации существительного по падежам и числам, то сразу станет ясной исключительная трудность строго избирательного воспроизведения слова в совершенно определенной форме, требуемой его ролью в предложении. Многообразие значений одного и того же слова при изменении его формы достигается все более и более тонкой дифференциацией, происходящей на протяжении ряда лет.

Внешним выражением сложности овладения глухонемыми грамматическим строем языка является аграмматичность речи глухонемых.

Рассмотрим формы, в которых глухонемыми при составлении предложений воспроизводятся существительные. Исследование Ж. И. Шиф показало, что глухонемые школьники старшего возраста достигают известной четкости в разграничении грамматического выражения пространственных, объектных и орудийных отношений. Но тонкого разграничения пространственных отношений, следствием которого является их распределение между различными падежами, у глухонемых еще не происходит. Ярко проявляется тенденция пользоваться для выражения родственных отношений формой одного из этих падежей, причем доминирует тот падеж, который выражает наиболее очевидное и простое отношение. Для пространственных отношений, например, предпочитается: предложный падеж, винительный же лишь постепенно, с годами, входит в обиход глухонемых.

Таким образом, пользование падежом зависит от характера отношений, им выражаемых. Привлечь существительное, обозначающее орудие, которым производится действие, в форме творительного падежа удается детям сравнительно легко и рано. Употребить же в дательном падеже существительное, обозначающее косвенное лицо или объект, к которому направлено действие, очень трудно. Такое употребление нуждается в весьма тонкой дифференциации выражения отношений; ведь дело идет об одном из многих видов отношений субъекта к объекту или к лицу. Как поступают дети, если верное воспроизведение падежа не удается им? Они привлекают существительное в одном из двух других падежей, выражающих отношение субъекта к объекту: в винительном или родительном. И здесь заметна тенденция пользоваться преимущественно одной формой, выражающей прямой переход действия от субъекта к объекту, т. е. винительным падежом (обнял сына, взял книгу).

Итак, трудность воспроизведения слов, необходимых для построения предложения, не ограничивается случаями вычленения одного слова среди других, сходных с ним по значению, а осложняется наличием близких по звучанию слов, различающихся своими значениям, и особенно существованием грамматических форм одного и того же слова, по отношению к которым еще не достигнута достаточная мера дифференциации. Вызываемая этим сложность отыскания нужного слова проявляется заметным образом в том, что вместо надлежащего слова привлекается другое, довольно значительно отличающееся по значению, находящееся, говоря фигурально, сравнительно «далеко» от требуемого слова в речевой системе слышащего ребенка, но оказывающегося «совсем рядом» у глухонемого. Так, вместо обозначения целого предмета вводится слово, обозначающее его часть (ковш в виде утки – «голова»), его свойство (изображение хорька – «желтый»), его назначение (ручка – «писать»), а порой название объекта заменяется обозначением ситуации, для которой наличие этого объекта кажется характерным (игрушечный матросик – «пароход»).

Свойства словесного образа – его целостность и внутренняя расчлененность, прочность и гибкость – находятся во взаимной зависимости. Их совершенствование необходимо в процессе овладения языком. Вместе с тем совокупность этих свойств, а также и их изменения тесно связаны с развитием значения слова. Характер, присущий образу слова, чрезвычайно ярко проявляется при построении предложения. Он в значительной мере обусловливает собой связывание и объединение слов в предложение.

ПРИЛОЖЕНИЕ 6
Русский дактильный алфавит
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