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ОСОБЕННОСТИ ЗРИТЕЛЬНО-ПРОСТРАНСТВЕННЫХ 

ФУНКЦИЙ ШКОЛЬНИКОВ С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 
 

Рассматриваются особенности умений младших школьников с общим недоразви-

тием речи ориентироваться в пространстве, в схеме собственного тела; узнавать, кон-

струировать и реконструировать буквы. Механизмы описанных нарушений отражают 

нижние границы функционирования зрительно-пространственных функций, недостатки 

перцептивной и моторной готовности к усвоению орфографии, деструктивность пси-

хических процессов накопления и компенсации у детей данной категории.  
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Features of Visual-Spatial Functions Schoolchildren with General Speech Underdevelopment 
 

The paper deals with how primary school children with general speech underdevelop-

ment orient themselves in space, in the scheme of their own body, how they learn to construct 

and reconstruct the letters. The mechanisms of the described disorders reflect the lower limits of 

visual-spatial operations of the functions and disadvantages of perceptual motor readiness to 

master spelling, destructiveness of the mental processes of accumulation and compensation of 

children of this category. 
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Сформированность зрительного гнозиса, 

пространственных представлений, умения 

ориентироваться на листе бумаги, навыков 

конструирования и реконструирования букв 

является основой для овладения учащимся 

начальных классов традиционным принци-

пом орфографии и правилами графики [7; 

12; 17). В ходе грамматико-орфографи-

ческой деятельности данные операции 

обеспечивают кодирование, прогнозирова-

ние и перенос графических образов орфо-

грамм на новые словоформы, актуализируют 

написание слов из словаря, а также такие со-

четания, как: жи-ши, ча-ща, чу-щу и др. 

При анализе результатов исследования 

зрительно-пространственных функций мы 

учитывали деятельностный характер их 

формирования и три уровня развития выс-

ших психических функций ребенка: психо-

логический, психофизиологический и соци-

альный [3; 9; 14]. Исследование психологи-

ческого аспекта проблемы было направлено 

на изучение «макроструктуры деятельно-

сти» [21]. Выявление психофизологических 

(«мозговых») механизмов функционирова-

ния отдельных операций [14] осуществля-

лось на основе психофизиологического ана-

лиза ошибок, затруднений детей, стратегий 

выполнения ими заданий. Социальный ас-

пект исследования позволил нам опреде-

лить механизмы нарушений потребностно-

мотивационной составляющей учебной дея-

тельности, характер необходимой помощи 

со стороны экспериментатора [11; 14]. 
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Исследование состояния зрительно-про-

странственных функций у младших школь-

ников основывалось на учении о различных 

уровнях функционирования восприятия [1; 

5].  

В исследовании приняли участие 90 

школьников с ОНР (III-го уровня развития 

речи) неосложненного генеза (по 30 уча-

щихся вторых, третьих и четвертых клас-

сов) (ЭГ) и такое же количество их сверст-

ников с нормальным речевым статусом 

(КГ). Обработка данных произведена с по-

мощью компьютерной программы SPSS-15 

(академическая лицензия СПбГУ). Качест-

венный и количественный анализ прово-

дился с учетом выделения пяти уровней 

выполнения заданий, среднего значения 

(определения межгрупповых факторов), 

множественных сравнений на основе кри-

терия Шеффе. 

Анализ экспериментальных данных по-

зволил нам определить значимость полу-

ченных результатов как тенденцию (при 

0,025 ≤ p ≤ 0,044), а также выявить различия 

между уровнем сформированности нерече-

вого гнозиса и праксиса, умением осущест-

влять буквенный гнозис, конструировать и 

реконструировать буквы. 

При исследовании неречевого оптико-

пространственного гнозиса и праксиса 
отмечено меньше затруднений и у детей ЭГ 

(средние значения равнялись: вторые клас-

сы — 3,07, третьи — 3,40, четвертые — 

3,53), и у их сверстников КГ (вторые классы 

— 4,07, третьи — 4,27, четвертые — 4,83) 

по сравнению с операциями, описанными 

ниже. 
Критериями оценки выполнения задания 

стали: точность, быстрота выполнения инст-

рукции и сформированность самоконтроля.  

Высокий уровень выполнения задания 

продемонстрировали по 70% второклассни-

ков и четвероклассников, 73,3% третье-

классников ЭГ, а также 80% второклассни-

ков, 90% третьеклассников, 96,7% четверо-

классников КГ. Дети сразу же приступали к 

выполнению задания, безошибочно ориен-

тировались в схеме собственного тела и в 

пространстве кабинета, четко и точно дей-

ствовали по словесным инструкциям. С по-

мощью грамматических конструкций с 

предлогами оречевляли пространственное 

расположение предметов по отношению 

друг к другу и к самому себе.  

Часть учащихся ЭГ (по 20% второкласс-

ников, 23,3% третьеклассников, 30% четве-

роклассников), а также их сверстников КГ 

(20% второклассников, 10% третьеклассни-

ков, 3,3% четвероклассников) показанные 

логопедом движения руками и ногами вы-

полняли точно, но в замедленном темпе 

(уровень выше среднего). Эти дети демон-

стрировали однонаправленность движений: 

только левой ногой или левой рукой пока-

зывали предметы, находящиеся слева. В 

схеме собственного тела ориентировались 

верно, но неуверенно. В отличие от сверст-

ников КГ, для полной идентификации за-

данной позы эталону учащимся ЭГ требо-

валось неоднократное уточнение инструк-

ций. Причем они выполняли их значительно 

медленнее и в разном ритме, часто повторя-

ли предыдущие движения или отвлекались 

на предметы окружающей обстановки. Это 

отражает недостатки межполушарного 

взаимодействия и слабость мнестических 

операций при достаточно сформированных 

гностических операциях.  

Движения рук и ног 10% второклассни-

ков, 3,3% третьеклассников ЭГ носили не-

уверенный, поисковый характер (средний 

уровень). Эти дети своеобразно восприни-

мали схему собственного тела. Они пра-

вильно, но неуверенно определяли левую и 

правую руки и ошибались, когда требова-

лось показать правую и левую ноги: счита-

ли левую ногу правой и, наоборот, правую 

ногу — левой. Мы солидарны с мнением И. 

Н. Садовниковой [18], которая подобные 

особенности связывает с содружественны-

ми движениями верхних и нижних конечно-

стей при ходьбе. Учащиеся знали располо-

жение плеч, ушей и щек. Однако, прикаса-

ясь к ним левой или правой рукой, с сомне-
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нием показывали их то на правой, то на ле-

вой части тела. Отмечались трудности пе-

реключения с одной позы на другую, на-

пример, при последовательном поднятии 

правой руки и касании левой рукой правого 

уха. Дети ЭГ с трудом соотносили отдель-

ные операции с указанной экспериментато-

ром позой. Так, прежде чем отвести левую 

ногу в сторону, они сначала приподнимали 

ее носком вперед и совершали несколько 

неуверенных колебательных движений из 

стороны в сторону. Чаще всего в этот мо-

мент они уточняли направление необходи-

мого движения и соответствующие оптико-

пространственные понятия («влево», «впра-

во») и лишь затем принимали заданное по-

ложение. Учащиеся ошибались при после-

довательном предъявлении нескольких объ-

ектов, например, ухо, подбородок, колено. 

Указательные движения рукой не соответст-

вовали данной последовательности. Харак-

тер выполненных движений (правильный 

показ чередовался с ошибками) свидетель-

ствовал о сформированности сукцессивных 

операций и о деструктивности симультан-

ных операций, что вызывало трудности при 

выполнении серии произвольных движе-

ний. Из-за низкого уровня самоконтроля 

дети не находили и не исправляли допу-

щенные ошибки.  

Анализ результатов исследования со-

стояния речезрительных функций (зри-

тельного гнозиса) на материале букв ал-

фавита осуществлялся с учетом: фунда-

ментальных научных теорий о функцио-

нальных системах, о системной организа-

ции высших психических функций [2; 15]; 

современных представлений о письме как 

сложной функциональной системе, имею-

щей многозвенное строение [3; 9; 15]; со-

временных представлений о закономерно-

стях становления зрительного восприятия и 

внимания в младшем школьном возрасте, а 

также их особенностей у детей с ОНР [4; 

18; 22]. Мы учитывали также сложную ор-

ганизацию технической стороны письма и 

символическую речемыслительную дея-

тельность, результатом которой становится 

качественная перестройка в ассоциативной 

цепи слухоречедвигательных, зрительно-

двигательных и грамматико-орфографи-

ческих представлений [3; 7; 12; 15; 18; 20; 

22]. 

Диагностическими критериями оценки 

сформированности состояния речезритель-

ных функций стали содержательный, опе-

рациональный и контролирующий аспекты 

гностических операций: характер ошибок (с 

учетом количества элементов букв, характе-

ра смешений, наличия пропусков /переста-

новок графем); отнесенность к низко- и вы-

сокочастотным графемам, владение назва-

ниями букв); сосредоточенность, целост-

ность, избирательность, константность вос-

приятия; объем внимания, его переключе-

ние с одной графемы на другую, опора на 

перцептивные образы; темп и ритм работы; 

сформированность навыков самоконтроля. 

Выполнение заданий, направленных на 

исследование буквенного гнозиса, показало 

более низкие результаты по сравнению с 

вышеописанным заданием. Это относится и 

к школьникам ЭГ (среднее значение: вторые 

классы — 3,03, третьи — 2,77, четвертые — 

3,10), и к их сверстникам КГ (соответствен-

но: третьи классы — по 4,00, четвертые — 

4,50). 

Большинство второклассников (63,3%), 

третьеклассников (73,3%) и четверокласс-

ников (80%) ЭГ, а также их сверстников КГ 

(83,3% второклассников, 90% третьекласс-

ников, 96,7% четвероклассников) приступа-

ли к выполнению задания сразу на основе 

целенаправленного, планомерного зритель-

ного восприятия и достаточного объема 

внимания. Дети уверенно называли все 

предъявленные рукописные буквы, работа-

ли сосредоточенно, в постоянном и доста-

точно быстром темпе (высокий уровень). 

Успешность выполнения задания отражала 

целенаправленность, избирательность и 

константность зрительного восприятия. 

Сформированность перцептивных образов 
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графем позволяла детям своевременно пе-

реключать зрительное внимание с одной 

буквы на другую.  

В то же время 36,7% второклассников, 

26,7% третьеклассников и 20% четверо-

классников ЭГ смешивали одну-две буквы 

(из трех-пяти элементов), близких по кине-

тическому сходству (П/Т) (уровень выше 

среднего). Это объяснялось недостатками 

владения операциями абстракции, символи-

зации и актуализации многокомпонентных 

зрительных образов букв, а также низким 

уровнем сформированности сукцессивно-

симультанной деятельности на уровне опе-

рирования полимодальными элементами 

учебных знаний, основу которых составля-

ют графические представления (письменная 

форма) и названия соответствующих букв 

(устная форма речи). Учащиеся с трудом 

анализировали, сопоставляли, соотносили 

графическую структуру и пространственное 

расположение элементов рукописных за-

главных букв, которые по сравнению с ру-

кописными строчными буквами использу-

ются в письме значительно реже (Здесь — 

«рэ»). После наводящего вопроса логопеда: 

Нет, «гэ». Здесь палочка не закругляется, а 

у «рэ» — как беретик. Школьники допуска-

ли ошибки в серии рукописных строчных и 

заглавных низкочастотных графем (Ж/Х), 

что указывало на недостатки зрительного 

анализа и синтеза, речезрительной памяти. 

Количество неправильных ответов значи-

тельно увеличивалось именно в данной се-

рии, состоящей из рукописных строчных и 

заглавных букв, что объяснялось необходи-

мостью произвольного распределения вни-

мания между их разными графическими 

образами. 

Чаще всего дети делали неоправданные 

остановки для припоминания образов и на-

званий рукописных заглавных букв. При 

дополнительном предъявлении соответст-

вующих строчных рукописных букв указан-

ных недостатков актуализации лексем не 

отмечалось. Школьники ЭГ искажали на-

звания отдельных букв (лэ, сэ, нэ), что сви-

детельствует о слабости речеслуховой па-

мяти, в частности, процессов припомина-

ния. Спустя некоторое время ученики нахо-

дили и самостоятельно исправляли подоб-

ные ошибки. В отличие от школьников КГ, 

ни один учащийся ЭГ не допустил замены 

изображений рукописных строчных твердо-

го и мягкого знаков прописными («Ъ», «Ь» 

вместо: «ъ», «ь»). 

При исследовании праксиса (конструи-

рования и реконструирования букв) мы 

учитывали, что орфографически верное 

письмо имеет сложную психофизиологиче-

скую, психологическую и языковую струк-

туру, функционирование которой обеспечи-

вается работой анализаторных систем (зри-

тельной, пространственной, соматопро-

странственной, речедвигательной, двига-

тельной и др.). Объединенные в единую 

систему, они являются основой формирова-

ния и реализации технической стороны ор-

фографической деятельности [6; 7; 10; 12; 

16]. Значимость сформированности про-

странственной ориентировки для орфогра-

фически правильного письма у нормально 

развивающихся детей подчеркивается в ря-

де исследований [8; 19]. Становление и раз-

витие конструирования букв тесно связано с 

речью, поскольку ее онтогенетическая 

включенность в данную структуру с ис-

пользованием терминологии выступает в 

качестве средства выражения этой сложной 

системы знаний и умений, а также в качест-

ве организатора конструктивной деятельно-

сти.  

Самое большое количество ошибок у 

младших школьников ЭГ вызвало задание 

на конструирование и реконструирование 

букв (среднее значение: вторые классы — 

2,80, третьи, четвертые — по 2,87) в срав-

нении с результативностью их сверстников 

КГ (соответственно: вторые классы — 4,20, 

третьи, четвертые — 4,50).  

Мы оценивали содержательную, опера-

циональную и потребностно-контролиру-

ющую составляющие конструктивной дея-

тельности (умения конструировать и рекон-
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струировать буквы). Критериями оценки 

содержательной стороны стали: уровень 

ориентировки в условии задания, зритель-

ная перцептивная готовность к участию в 

конструктивной деятельности, сформиро-

ванность операций зрительной памяти, а 

также графического образа буквы. Опера-

циональная компонента оценивалась по 

зрительно-моторной координации, по ха-

рактеру выполнения действий, по темпу и 

ритму работы. Потребностно-контроли-

рующая составляющая определялась сфор-

мированностью операций самоконтроля, 

степенью самостоятельности выполнения 

задания, умением выполнять задание до 

конца.  

Исследование выявило высокий уровень 

выполнения задания у 56,7% второклассни-

ков, 60% третьеклассников и 46,7% четве-

роклассников ЭГ, а также у большинства 

школьников КГ (по 86,7% второклассников 

и четвероклассников, 83,3% третьеклассни-

ков). Дети безошибочно выполняли зада-

ния, демонстрируя максимальное количест-

во вариантов сконструированных букв, что 

свидетельствовало о сформированности 

умения ориентироваться в условии задания, 

о наличии зрительной перцептивной готов-

ности к участию в конструктивной деятель-

ности, о сформированности операций зри-

тельной памяти, графического образа бук-

вы, предметно-пространственных представ-

лений. 

Учащиеся использовали операции пер-

цептивного моделирования как при мыс-

ленном «достраивании» и воспроизведении, 

так и при видоизменении одного образа бу-

квы в другой (В→Ф, Н→П). При воспроиз-

ведении букв проявлялись полноценные 

конструктивные действия, зрительно-

моторная координация (координация и пе-

реключение движений, отсутствие поиско-

вых движений, пространственная и сомато-

пространственная организация движений, 

участие в конструировании обеих рук). 

Также отмечалась свернутая форма прогно-

зирующего и текущего самоконтроля. Уча-

щиеся выполняли мануальные действия са-

мостоятельно, ритмично, достаточно быстро 

и до конца, т. е. в соответствии с количеством 

букв русского алфавита. Результаты своей 

деятельности они оценивали объективно.  

Идентифицировать детали букв в соот-

ветствии с эталоном могли по 33,3% учени-

ков вторых и четвертых классов, а также 

23,3% учащихся третьих классов ЭГ и их 

сверстники КГ (вторые, четвертые классы 

— по 13,3%, третьи — 16,7%). Движения 

рук детей при этом были точными, но за-

медленными (уровень выше среднего). К 

выполнению задания они приступали не 

сразу, предварительно уточняли инструк-

цию. Отдельные сходные затруднения вы-

зывало и конструирование, и реконструиро-

вание рукописных строчных и заглавных 

букв, состоящих из четырех-пяти элемен-

тов. Это объясняется тем, что школьники 

применяли прием сличения с предыдущими 

действиями. В отдельных случаях они ис-

пользовали лишние элементы (например, 

при конструировании рукописной строчной 

буквы з добавляли лишнюю вертикальную 

черту, соединяя крючок и большую петлю) 

или отбирали те, которые не соответствова-

ли пропорциям букв. Такие ошибки отра-

жают недостатки сформированности образа 

букв и глазомера. Так, при конструировании 

рукописных строчных букв ц и щ дети ис-

пользовали большую петлю.  

Трудности переключения движений от-

мечались при конструировании симметрич-

ного расположения элементов букв относи-

тельно их «вертикальной оси» (например, 

рукописной заглавной Ж) и проявлялись в 

поисковых движениях рук и в недостатках 

фиксированности взора на объекте. Нерав-

номерный ритм работы детей сочетался с 

замедленным или чрезмерно ускоренным 

темпом. Достаточный уровень сформиро-

ванности развернутой контролирующей 

компоненты конструктивной деятельности 

позволял учащимся обнаруживать, подроб-

но комментировать и самостоятельно ис-

правлять одну-две ошибки при соотнесении 
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буквы и образца, что соответствует треть-

ему уровню самоконтроля (по И. А. Зимней, 

[13]). Учащиеся проявляли неуверенность 

при определении правильности выполнения 

задания, а также соответствия количества 

сконструированных букв русскому алфа-

виту.  

После прослушивания инструкции 10% 

второклассников, по 6,7% третьеклассников 

и четвероклассников ЭГ просили карандаш 

или ручку для графического изображения 

букв. Это свидетельствует о деструктивно-

сти усвоения содержания задания (средний 

уровень). Из предъявленных элементов они 

преимущественно воссоздавали рукописные 

строчные буквы. При выполнении работы 

отмечался долгий поиск и неоднократное 

перекладывание с места на место трех-

четырех элементов, входящих в состав букв. 

При этом дети допускали такое же количе-

ство ошибок при расположении элементов 

относительно горизонтальной оси. Напри-

мер, при конструировании заглавной буквы 

Т горизонтальную черту с закруглением 

располагали в обратном направлении или 

под углом больше или меньше 90° по отно-

шению к вертикально расположенному эле-

менту. Сконструированные буквы отлича-

лись неряшливостью.  

Частой ошибкой было неправильное 

воспроизведение вертикального и парал-

лельного расположения элементов по отно-

шению друг к другу, несоблюдение одина-

кового расстояния между ними (например: 

ш, т). Во время конструирования школьни-

ки ЭГ осуществляли поисковые движения 

преимущественно ведущей рукой и практи-

чески не использовали «помощь» другой 

руки, что обусловлено нарушениями сома-

топространственной организации движе-

ний. О недостатках интериоризации и авто-

матизации учебно-практических действий 

свидетельствует громкое (или тихое) оре-

чевление выполняемых действий, а также 

их разный ритм. Мы наблюдали как уско-

ренный, так и замедленный темп работы. 

Трудности реализации операций текущего и 

опосредованного самоконтроля усугубля-

лись недостаточной сформированностью 

прослеживающей функции глаза и руки, от-

ражая деструктивность анализирующего 

наблюдения.  

После выполнения половины задания 

школьники переключались на другие виды 

деятельности, часто завышали оценку ре-

зультатов своей работы и активно использо-

вали направляющую помощь логопеда. 

Ошибки исправляли только при указании на 

них логопедом, что отражает второй уро-

вень сформированности самоконтроля.  

В 10% случаев третьеклассники и четве-

роклассники ЭГ выполнили задание на 

уровне ниже среднего. Помимо вышеопи-

санных недочетов, они располагали разда-

точный дидактический материал хаотично, 

преимущественно в левой или правой 

(верхней или нижней) половине стола, что 

отражает деструктивность симультанности 

восприятия, перцептивного и практического 

моделирования. Для этих детей было харак-

терно неправильное конструирование и ре-

конструирование пяти-семи букв, состоя-

щих из двух и более элементов, что объяс-

няется деструктивностью графического об-

раза букв, а также неустойчивостью таких 

характеристик восприятия, как воспроизво-

димость, полнота и дифференцированность. 

Поэтому при реконструировании букв дети 

использовали лишние элементы или вовсе 

не назвали графемы, которые могли быть 

получены при изменении числа или места 

расположения элементов в уже сконструи-

рованных буквах (Если к букве «хэ» что-то 

добавить или убрать — ничего не получит-

ся.). Характер ошибок при конструировании 

и реконструировании букв отражает топо-

логические особенности и недостаточность 

представлений о пространственных коор-

динатах, а также нарушения двигательных 

программ, с помощью которых осуществля-

ется «перешифровка» графических схем 

одних букв в графические модели других. 

Учащиеся ЭГ работали преимущественно 

ведущей рукой, опираясь на громкое прого-
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варивание и зрительные образцы, находя-

щиеся в кассе букв в кабинете, т. е. в макро-

пространстве.  

Иногда дети оценивали как неправиль-

ные верно сконструированные буквы, тем 

самым неадекватно оценивая результаты 

собственных действий. Недостатки содер-

жательной составляющей самоконтроля 

проявлялись в том, что школьники не могли 

самостоятельно обнаружить недостающие 

звенья в буквах, не соотносили количество 

сконструированных букв с их количеством в 

алфавите, что указывает на снижение раз-

личительных возможностей зрительной 

системы и деструктивность образов графем. 

Неудачи приводили к бурным реакциям 

протеста. Имело место переключение на 

конструирование контуров предметов и на 

другие виды деятельности, что свидетель-

ствует о нарушениях речезрительной памя-

ти и слабости первого функционального 

блока, обеспечивающего энергетическую 

базу внимания, поддержания интереса и во-

левых процессов. Дети ЭГ испытывали ярко 

выраженную потребность в получении сти-

мулирующей помощи (А что здесь нужно 

передвинуть? А как положить тут?). Для 

учащихся был характерен первый уровень 

самоконтроля, поскольку ошибки они не 

замечали и не исправляли. 

Таким образом, младшим школьникам 

ЭГ свойственны недостатки сформирован-

ности целого ряда предпосылок письма, ко-

торые в норме, по мнению А. Р. Лурии [15], 

являются перцептивными ступенями пись-

менной речи в целом.  

С учетом полученных данных нами были 

условно выделены две группы младших 

школьников.  

В первую группу вошли учащиеся ЭГ 

(вторые классы — 63,3%, третьи — 73, 3%, 

четвертые — 80%) и их сверстники КГ 

(вторые классы — 83,3%, третьи — 90%, 

четвертые — 96,7). У этих детей гностиче-

ские и моторные функции сформированы на 

достаточно высоком уровне.  

Представители второй группы отлича-

лись разной степенью выраженности дест-

руктивности зрительного восприятия, вни-

мания, недостатками образов графем в со-

четании с нарушением кинетической орга-

низации двигательных программ, дискоор-

динацией взаимодействия разных анализа-

торных систем, недостатками мотивацион-

но-контролирущей составляющей учебно-

практических действий (36,7% второкласс-

ников, 27,7% третьеклассников, 20% четве-

роклассников ЭГ, а также 27,7% второ-

классников, 10% третьеклассников и 3,3% 

четвероклассников КГ). 

Анализ результатов исследования зри-

тельно-пространственных функций позво-

ляет сделать следующие в ы вод ы .  

1. У детей экспериментальной и кон-

трольной групп отмечалась неравномер-

ность развития зрительно-пространст-

венных функций, что характерно для млад-

шего школьного возраста. Выявленная дис-

социация между сформированностью дан-

ных операций у школьников КГ соответст-

вует границам функционирования механиз-

мов высшей психической деятельности. Со-

стояние зрительно-пространственных функ-

ций учащихся ЭГ свидетельствует о их недо-

развитии.  

2. Существует определенная корреляция 

между сформированностью пространствен-

ного, конструктивного и символического 

видов праксиса, что особенно ярко проявля-

ется у детей ЭГ при реализации сложных 

двигательных программ и реакций. Нечет-

кость осознания схемы тела у школьников 

данной категории обусловлена недостаточ-

ной сформированностью пространственной 

ориентировки, зрительных представлений, 

перцептивной и моторной готовности к 

реализации функционального базиса орфо-

графически верного письма.  

3. При относительной сохранности зри-

тельного гнозиса у большинства испытуе-

мых ЭГ отмечалась ограниченность «стро-

ки» воспроизведенных букв, неточность 

прослеживающих движений глаз, неавтома-
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тизированность стратегии анализа перцеп-

тивного поля, гностической деятельности 

на символическом уровне, имеют место на-

рушения зрительного восприятия и внима-

ния, нечеткость обобщенного зрительного 

восприятия и зрительных представлений, 

особенности становления многокомпонент-

ного зрительного образа букв.  
4. Нарушения моторной организации при 

реализации программы действий графическо-
го моделирования усугублялись недоразвити-
ем координатных, метрических, структурно-
топологических и проекционных представле-
ний, получающих в норме свое полное разви-

тие к 10−12 годам. Имели место недостаточ-
ность мотивации к выполнению задания и 
контролирующей деятельности.  

5. Исследование подтвердило литератур-
ные данные о наличии у детей ЭГ характер-
ного специфического состояния процессов 
произвольного и послепроизвольного вни-
мания и энергетического обеспечения пси-
хической деятельности. В результате гете-
рохронии психического развития детей 
младшего школьного возраста мы отмечали 
стойкую динамику процессов накопления у 
детей КГ, что проявлялось в высоком уров-
не сформированности их внимания, памяти, 
организации учебно-практической деятель-

ности и устойчивой работоспособности. У 
реципиентов ЭГ, напротив, отмечалось ис-
тощение резервов компенсации, что объяс-
няло их повышенную отвлекаемость, труд-
ности переключения с одного вида деятель-
ности на другой.  

6. Нарушения компенсационных процес-

сов у детей ЭГ проявлялись в виде функ-

циональных слабостей. При недостаточно-

сти деятельности правого полушария отме-

чалась тенденция игнорирования, при кото-

рой снижалось внимание к левой половине 

зрительного поля (элементам букв), добав-

ление лишних элементов букв. При левопо-

лушарной слабости происходило сокраще-

ние количества элементов графем. Недос-

татки сформированности межполушарного 

взаимодействия обусловливали дисбаланс 

холистической (симультанной) и аналитиче-

ской (сукцессивной) стратегий восприятия.  

Особенности зрительно-пространствен-

ных функций сочетались с колебанием и 

снижением объема внимания и работоспо-

собности, со слабостью мнестических опера-

ций. Многообразие механизмов деструктив-

ности зрительно-пространственных функций 

свидетельствовало о недостатках как двига-

тельной, так и когнитивной сферы детей ЭГ. 
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И. Э. Кондракова 

 

ЛОГИКА ПОСТРОЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ ШКОЛЫ 
КАК СУБЪЕКТА ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПОЛИТИКИ 

 
Предложена логика построения исследования школы как субъекта образователь-

ной политики. Охарактеризованы основные проявления позиции школы как субъекта об-

разовательной политики, которые были зафиксированы в ходе эмпирического исследо-

вания.  

 

Ключевые слова: образовательная политика, субъектная позиция школы, прояв-

ление субъектности школы в социальной, экономической и политической сферах. 

 

I. Kondrakova 

 
The Logic of Researching School as an Agent of Educational Policy 

 

The article presents the logic of researching school as an agent of educational policy. The main 

manifestations of the position of school as an agent of educational policy are defined based on the empirical 

research. 

 

Keywords: educational policy, subject position of school, manifestation of the agency of school in 

social, economic and political spheres. 

 

Термин «образовательная политика» ис-

пользуется в различных официальных до-

кументах, обозначая основные направления 

деятельности государства по решению наи-

более важных задач и проблем, стоящих 

перед системой образования. Проведенный 

ранее анализ содержания понятия «образо-

вательная политика» [1; 11; 17; 18; 19] по-

зволил утверждать, что в настоящее время 

вкладывается понимание образовательной 

политики как сферы общественной жизни, 

как деятельность людей и как курс прави-

тельства в конкретной социальной сфере — 

сфере образования [7]. Современное пони-


