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ПРЕДИСЛОВИЕ К 
НОВОМУ ИЗДАНИЮ 

В истории любой науки или ее отрасли всегда можно найти иссле-
дования, которые по своей значимости и глубине исполнения пере-
живают автора и остаются значительной вехой для дальнейших науч-
ных и практических изысканий. 

Такой вехой, отправным пунктом для каждого сурдопедагога и сур-
допсихолога является монографическое исследование Рахили Марковны 
Боскис «Глухие и слабослышащие дети», изданное в 1963 году и став-
шее библиографической редкостью. Вместе с тем трудно найти какое-
либо учебно-методическое пособие для сурдопсихологии, где не было бы 
ссылок на уникальные данные о слуховом восприятии и речевом разви-
тии глухих и слабослышащих детей, полученные Рахиль Марковной бо-
лее пятидесяти лет назад. 

Детальный анализ нарушений слуха и речи глухих и слабослыша-
щих детей позволил P.M. Боскис определить своеобразие психичес-
кого развития этих детей и наметить основные направления диффе-
ренцированного обучения учащихся с нарушениями слуха. 

Совершенно новый подход к роли нарушений функции слухового 
анализатора в формировании словесной речи, реализованный в пред-
ставленном монографическом исследовании P.M. Боскис, позволил оп-
ределить педагогическую типологию детей с недостатками слуха, разра-
ботать особую структуру новых школ для слабослышащих и поздно-
оглохших детей, создать оригинальные учебные планы, программы, 
серии специальных учебников для учащихся и методические пособия 
для учителей-сурдопедагогов. 

Труд P.M. Боскис, который предлагается читателю, — уникальное 
явление в сурдопедагогике и сурдопсихологии; он поможет и педаго-
гу, и исследователю-психологу осуществить в своей деятельности диф-
ференцированный и вместе с тем системный подход к формированию 
у ребенка с нарушенным слухом такой сложной психической функ-
ции, какой является словесная речь. 

Доктор педагогических наук, профессор А.Г. Зикеев 
Доктор педагогических наук, профессор Л.И. Тигранова 
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ПРЕДИСЛОВИЕ 

Специальное корригирующее обучение детей, частично или полностью 
лишенных слуха, является одной из самых сложных и своеобразных об-
ластей педагогики. Его научное обоснование неизбежностью должно 
опираться на углубленный психологический и физиологический анализ 
особенностей развития этих детей. 

Изложенное в этой книге исследование представляет опыт изуче-
ния тех сторон психики детей, имеющих нарушения слуха, которые 
определяют основное своеобразие их развития. 

В книге представлен детальный анализ нарушений слуха и речи 
глухих и слабослышащих детей. Само собой разумеется, что изучением 
этих дефектов не исчерпывается общая характеристика их аномального 
развития. Однако существенно то, что своеобразие слуха и речи обус-
ловливает все прочие отклонения в развитии психики этих детей. 

Такое исследование позволило определить рациональные условия 
специального дифференцированного обучения детей с нарушениями 
слуха. 

Основываясь на представленном в книге исследовании, нам уда-
лось дать типологию детей с нарушениями слуха и охарактеризовать 
с позиций теории развития основные особенности их познавательной 
деятельности. 

В первой части книги проанализированы особенности функцио-
нирования дефектного слухового анализатора у детей. Эти особенно-
сти рассмотрены в их принципиальном отличии от аналогичных от-
клонений у взрослых. 

Такой подход к изучению деятельности анализатора позволил рас-
смотреть дефект в генетическом плане и выявить ряд закономер-
ностей функционирования слухового анализатора в его взаимодей-
ствии с теми психическими функциями, которые формируются в не-
посредственной от него зависимости. 

Выдвинутый в исследовании новый к р и т е р и й  о ц е н к и  
дефекта слухового анализатора у ребенка, в отличие от оценки ана- 

логичного дефекта у взрослого, определил особое направление в диа-
гностике его аномального развития. 

Рассматривая аномальное развитие ребенка, мы стремились про-
анализировать его не только с точки зрения наблюдаемых в нем де-
фектов. Основная задача заключалась в том, чтобы охарактеризовать 
своеобразие данного явления и увидеть те положительные возможно-
сти ребенка, на которые можно было бы опереться с целью корри-
гирующего воздействия. Так, например, анализируя деятельность слу-
хового анализатора интересующих нас детей, мы не ограничивались 
ее отрицательной характеристикой, а, напротив, постарались опреде-
лить те оптимальные условия, при которых остаточная функция слу-
хового анализатора может быть использована. 

Во второй части книги изложено исследование закономерностей 
развития речи у детей, лишенных слуха, и у детей с частичной слу-
ховой недостаточностью. 

На основе изучения устных и письменных высказываний уча-
щихся специальной школы для глухих детей удалось проследить 
характерные особенности усвоения словесной речи в условиях спе-
циального обучения, использующего для развития речи у глухих де-
тей сохранные анализаторы (зрительный, кинестетический и так-
тильный) . 

Нам удалось показать своеобразные условия усвоения лексики и грам-
матического строя языка ребенком, лишенным до начала обучения каких 
бы то ни было языковых представлений. 

Ранооглохший ребенок до начала специального обучения не толь-
ко не умеет выразить свою мысль в слове, но и не имеет ни малей-
шего представления даже о том, что с помощью движений речевого 
аппарата обозначаются окружающие предметы и явления, что с их 
помощью можно что-то сообщить, о чем-то попросить. 

Известно, что вне языка не существует свойственных словам обоб-
щений и отвлечений. Поэтому ребенок, лишенный слуха с раннего 
детства, до овладения речью располагает лишь способностью к чисто 
наглядным обобщениям. В этих условиях у ранооглохшего ребенка 
происходит первоначальное овладение языком. 

С учетом этих положений мы проанализировали речь глухих де-
тей на разных этапах их обучения, попытались выявить законо-
мерности постепенного перехода глухого ребенка от наглядных 
обобщений к словесным. Ориентируясь на эти закономерности, мы 
прослеживали причинную обусловленность так называемой нело-
гичности    речи глухонемых. 

Изучая речь учащихся школы глухих, мы рассмотрели особенно-
сти употребления слов, в основе которых лежит характерное для этих 
детей чрезмерно наглядное понимание лексических значений. 

На большом материале нам удалось проанализировать своеобразие 
употребления различных частей речи, обусловленное недостаточно 
обобщенным пониманием грамматических значений. Аналогично это-
му рассмотрены и отклонения в использовании морфологических за- 



кономерностей языка, также отражающих картину недоразвития речи 
и мышления глухих учащихся. 

Анализ особенностей словаря и грамматического строя языка ра-
нооглохших учащихся с позиций развития позволил нам не только 
рассмотреть дефектную речь этих детей с отрицательной стороны, но 
и дать ее положительную характеристику, намечающую перспективы 
ее формирования в условиях специального обучения. 

Установленные в исследовании причины отдельных проявлений 
так называемой нелогичности речи глухих совершенно очевидным 
образом подсказывают способы их преодоления. 

Нам не только пришлось проанализировать своеобразие развития 
речи слабослышащих, но и показать закономерную зависимость ре-
чевых дефектов от частичной слуховой недостаточности. 

Путем изучения факторов, определяющих различный уровень ре-
чевого развития у слабослышащих детей, мы стремились показать, что 
отклонения в речи слабослышащих детей отнюдь не представляют 
собой сопутствующих явлений, обусловленных органической недоста-
точностью мозговой коры. 

Анализ речи слабослышащих детей также касался особенностей ее 
словаря и грамматического строя. 

В книге описаны своеобразные слова и неправильное их употреб-
ление, глубокие расстройства грамматического строя речи слабослы-
шащих детей, особенности понимания устной речи и читаемого тек-
ста, дефекты произношения и   характерные ошибки письма. 

Детальный анализ этих недостатков, проведенный в свете теории 
развития, позволил их понять как результат аномального формирова-
ния речи в условиях использования частично сохранившейся слухо-
вой функции. 

В третьей части книги на основе сопоставления особенностей 
речевого развития при тотальном и частичном нарушении слуха 
мы предложили научно обоснованную типологию детей с недо-
статками слуха, которая положена в основу существующей сети 
школ для глухих, слабослышащих и так называемых позднооглох-
ших детей. 

Основной экспериментальный материал, представленный в данной 
книге, был опубликован в 48-м выпуске «Известий АПН РСФСР» за 
1953 год. 

В последующие годы мы продолжали проверять не только экспе-
риментально, но и на практике правильность сделанных нами выво-
дов и в связи с этим дали несколько иную интерпретацию. 

При подготовке книги к печати был проведен ряд контрольных 
исследований речи глухих и слабослышащих детей с целью выясне-
ния возможных изменений в этой области за последние годы. 

Для более углубленного анализа закономерностей, лежащих в ос-
нове наглядного построения словесной речи ранооглохших детей, 
в книгу включена новая глава, посвященная анализу мимико-жести-
куляторной речи глухонемых. 

В книге представлена также впервые выдвинутая нами психолого-
педагогическая проблема аномального развития ребенка с частичным 
дефектом анализатора. В новой интерпретации представлены принци-
пы дифференцированного обучения. 

На основе выдвинутых научных положений в руководимом нами 
секторе обучения и воспитания слабослышащих детей Института 
дефектологии АПН РСФСР разработана основная руководящая 
документация нового типа школы для детей с частичным дефектом 
слуха. Предложена особая структура школы, учитывающая необхо-
димость дифференцированного обучения учащихся, представляю-
щих исключительное разнообразие не только по состоянию слуха, 
но и главным образом по уровню речевого развития. 

С учетом установленных в исследовании особенностей слуха и ре-
чи учащихся для этой школы нового профиля разработаны ориги-
нальные учебные планы и программы. 

На основе выдвинутых теоретических положений сотрудниками 
сектора К.Г. Коровиным и А.Г. Зикеевым созданы пособия по форми-
рованию речи у слабослышащих детей. Л.И. Тигранова и A.M. Масю-
нин работают над методами преподавания других дисциплин в этой 
школе, основываясь на теоретических выводах, представленных в кни-
ге. В разработке методов специального обучения слабослышащих де-
тей принимали также участие В.А. Синяк и Т.И. Юдковская. 

Книга предназначается для педагогов-дефектологов и студентов 
дефектологических факультетов. Мы надеемся, что она представит 
интерес для научных работников, изучающих проблемы слуха и речи, 
для врачей-отоларингологов и психоневрологов, диагностирующих 
нарушения слуха у детей и занимающихся их лечением. Книга может 
оказаться также полезной и для родителей, дети которых имеют те 
или иные нарушения слуха. 



ВВЕДЕНИЕ 

Решение задачи всестороннего развития детей с тем или 
иным дефектом в наибольшей степени зависит от правильного 
понимания сущности дефекта и особенностей их развития. 

Изучение указанных особенностей позволяет обосновать 
содержание и методику обучения в специальной школе. 

Нам кажется, что мы не ошибемся, если скажем, что особен-
ности психического развития глухих детей и детей с частичной 
слуховой недостаточностью представляют наибольшее своеоб-
разие среди всех прочих форм аномалий детского развития, 
какими занимается современная дефектология. 

С учетом сущности каждой из известных форм аномалий 
детского развития в дефектологии разрабатываются особые 
условия и приемы специального обучения. По почину извест-
ного советского психолога и дефектолога Л.С. Выготского в 
основу анализа особенностей психики ребенка с дефектом был 
положен системный подход, противопоставленный формально-
му симптоматическому подходу, т. е. такому подходу, при ко-
тором внешний симптом принимается за сущность наблюдае-
мого нарушения. При изучении детей с теми или иными дефек-
тами было предложено различать первичные и вторичные 
отклонения в их развитии. Для понимания сущности своеобра-
зия развития детей с дефектами анализаторов такой подход 
оказывается исключительно продуктивным. 

Дефект функции анализатора, и особенно слухового и зри-
тельного, вызванный тем или иным болезнетворным влиянием, 
нарушает нормальный ход психического развития ребенка и 
тем самым приводит к целому ряду вторичных проявлений, 
составляющих подчас весьма значительные отклонения в раз-
витии. 
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Среди вторичных проявлений одни находятся в более близ-
кой, другие в менее непосредственной связи с первичным де-
фектом. 

Степень вторичных отклонений находится в некоторой за-
висимости от степени первичного дефекта. Однако не только 
степенью первичного дефекта определяется массивность вто-
ричных проявлений. В большей мере характер вторичных от-
клонений зависит от того, на каком этапе психического разви-
тия возник первичный дефект, и еще в большей мере — от той 
обстановки, в которой происходит развитие ребенка, страдаю-
щего данным дефектом. 

При рассмотрении сложной структуры аномального разви-
тия ребенка с дефектом анализатора всегда удается разглядеть 
различную степень зависимости того или иного вторичного 
симптома от первичного дефекта. 

Как указывал Л.С. Выготский, одни из симптомов, возник-
ших как следствие первичного поражения, прямо с ним связа-
ны, другие могут рассматриваться как проявления третьего, 
четвертого и т. д. порядка. 

Коррекция первичного дефекта обычно требует меди-
цинского воздействия, но далеко не всегда поддается этому 
воздействию. Что касается проявлений, возникших как след-
ствие первичного дефекта, то они чаще всего могут быть пре-
дупреждены и преодолены специальным педагогическим воз-
действием. Специальные педагогические приемы, применяемые 
в дефектологии, обычно в первую очередь направлены на кор-
рекцию этих проявлений. 

Коррекционное воздействие оказывается возможным при 
условии использования сохранных анализаторов для компенса-
ции дефекта (в том числе и остаточной деятельности пострадав-
шей функции). 

Нарушение каждого из анализаторов вызывает в ходе раз-
вития определенные вторичные отклонения, характер которых 
зависит от роли данного анализатора в психическом развитии 
ребенка. 

С в о е о б р а з и е  с л у х о в о г о  а н а л и з а т о р а  
с о с т о и т  в е г о  р е ш а ю щ е м  з н а ч е н и и  д л я  
в о з н и к н о в е н и я  и ф у н к ц и о н и р о в а н и я  зву-
к о в о й    р е ч и   у  ч е л о в е к а .  

Необходимым условием формирования речи в онтогенезе 
является полноценность слуховой функции. Недостатки слуха 
нарушают нормальный ход речевого развития ребенка, а в слу-
чаях рано возникшей глухоты, как правило, приводят к полной 
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немоте. Ребенок, лишенный доступа слуховых раздражений, 
самостоятельно не овладевает звуковым языком. 

Отсутствие способности воспринимать речь окружающих, 
с одной стороны, и недоразвитие собственной звуковой речи, 
с другой, препятствуют нормальному общению, составляющему 
необходимое условие для участия индивидуума в жизни обще-
ства. Так, в результате выключения деятельности слухового ана-
лизатора в ходе развития ребенка возникает вторичный недоста-
ток в форме немоты. Но этого мало. Здесь возникает и ряд 
отклонений третьего порядка. 

Глухой ребенок лишен возможности самостоятельно овладе-
вать языком. Немота в свою очередь создает условия, препят-
ствующие нормальному развитию языкового мышления. 

Мышление не обученных речи глухонемых отличается боль-
шим своеобразием: оно наглядное, образное, не содержит тех 
сложнейших обобщений, которые оказываются возможными 
только с помощью слов. 

Возможности познания окружающих явлений у не обучен-
ного языку глухонемого ограничены непосредственным воспри-
ятием предметов и их отношений. 

Понятно, что в условиях отсутствия языкового общения, при 
резко недоразвитом и только образном мышлении, развитие 
психики глухонемого протекает аномально. 

Стремясь проанализировать сущность этой аномалии, стре-
мясь понять, в чем качественное отличие глухонемого от ребен-
ка, владеющего языком, мы должны рассматривать эту анома-
лию с учетом всей ее специфики, всех условий ее возникно-
вения и развития. Своеобразие психического развития глухого 
ребенка целиком определяется нарушением нормального обще-
ния вследствие поражения слуховой функции. 

При всей тяжести и сложности аномального развития глу-
хого ребенка специальное педагогическое воздействие, органи-
зованное с учетом его особенностей, позволяет преодолеть от-
клонения, возникшие в развитии вторично. 

Опыт обучения детей, рано потерявших слух, дает нам ос-
нования для оптимистического взгляда на возможности преодо-
ления вторичных отклонений с помощью специального обуче-
ния языку. 

Как известно, в условиях специального школьного обучения 
с глухим ребенком происходят замечательные превращения. Он 
овладевает устной речью и приобретает способность зрительного 
восприятия устной и письменной речи, что дает ему возмож-
ность общаться с окружающими при посредстве языка. В про- 
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цессе овладения языком наглядно-образное мышление глухого 
ребенка коренным образом перестраивается и постепенно заме-
няется способом отражения действительности, свойственным 
нормальным людям. Одновременно глухие учащиеся овладевают 
основами наук, для усвоения которых под влиянием возрастаю-
щих возможностей общения возникают все более благоприят-
ные условия. По мере овладения языком и связанным с этим 
развитием речевого мышления постепенно сглаживаются осо-
бенности психики глухого ребенка. 

Роль языкового общения в возникновении сложных форм 
познавательной деятельности находит свое яркое выражение 
в тех колоссальных сдвигах, которые наблюдаются у учащихся 
школы для глухих под влиянием специального обучения. 

Никто не станет отрицать, что существовать без слуха труд-
нее, что отсутствие слуха меняет общий ход развития ребен-
ка, однако наблюдения показывают, что возможен оптимисти-
ческий взгляд на человека, лишенного слуха. Высокоразвитая 
корковая система человека позволяет в большей мере компен-
сировать отсутствие одного из анализаторов. Практика специ-
ального обучения дает нам блестящие доказательства правиль-
ности этого положения. 

Ошибочную позицию занимают те авторы, которые рассмат-
ривают отклонения в психическом развитии глухого ребенка 
как явление, возникающее в результате сопутствующей орга-
нической неполноценности мозга. 

Обычно эти утверждения исходят из преувеличенной ори-
ентации на этиологический фактор. Мы называем такой под-
ход формально-этиологическим. 

При таком подходе к диагностике врач, установивший в 
анамнезе перенесенную травму, тяжелую детскую инфекцию 
и т. п., склонен все наблюдаемые у ребенка нарушения в раз-
витии отнести за счет болезнетворных влияний. Здесь обычно 
не предпринимается достаточный анализ проявлений наруше-
ния, не учитываются в должной мере условия развития ребен-
ка, взамен этого из этиологического фактора прямо выводится 
диагноз. Примером такого формально-этиологического подхо-
да может служить «теория» так называемой кортикальной глу-
хоты; немоты, которая была прямо выведена из того факта, что 
большинство глухих детей теряло слух в результате заболева-
ния менингитом. 

Авторы теории кортикальной глухонемоты не учитывали 
того обстоятельства, что механизм потери слуха при воспале-
нии мозговых оболочек связан с явлениями менингоневрита 
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и глухота, следовательно, отнюдь не является в этих случаях 
результатом поражения слуховой области коры. Стремясь до-
казать кортикальное происхождение нарушений слуха у таких 
детей, они ссылались на сопутствующие глухоте дефекты 
мышления, затруднение в запоминании речевого материала, 
трудное понимания речи и прочие нарушения, которые, по их 
мнению, были результатом поражения коры головного мозга. 
(М.Л. Шкловский, Баруи и др.). 

Иными словами, все отклонения в развитии, возникшие 
в результате глухоты и носящие вторичный характер, расцени-
вались ими как прямое следствие перенесенного заболевания. 

Кстати, специальное исследование нервной систем значи-
тельного числа учащихся школ глухих и школ для слабослыша-
щих детей (свыше 600 человек), проведенное Институтом де-
фектологии, выявило ничтожное число корковых выпадений 
у этих детей, несмотря на высокий процент менингоневритов. 

Наблюдения показывают, что органическая сохранность 
коры больших полушарий у детей с недостатками слуха обес-
печивает в условиях целенаправленного обучения возможность 
коррекции отклонений, возникающих у этих детей в ходе 
развития. 

При решении вопроса о построении специального пе-
дагогического процесса для детей с недостатками слуха никак 
нельзя ограничиться рассмотрением только тех детей, которые 
совсем лишены слуха. Здесь возникает необходимость рассмот-
рения всех категорий детей, страдающих подобными недостат-
ками слуха. Практика постоянно выдвигает это требование. 
Дети, не полностью потерявшие слух, также нуждаются в осо-
бых условиях обучения, и потому необходимо специальное изу-
чение таких детей. 

Если мы обратимся к истории вопроса об обучении детей, 
не полностью потерявших слух, то сможем отметить две основ-
ные тенденции. 

Еще Сикар (XVIII в.) ставил вопрос о том, что среди глухо-
немых имеются дети с разной степенью потери слуха и что они 
требуют различного подхода в обучении. 

Подобные высказывания целого ряда сурдопедагогов приве-
ли к организации так называемых слуховых классов, в которых 
делались попытки использовать остатки слуха у не полностью 
глухих детей. 

Однако попытки организовать слуховые классы во всех из-
вестных в истории случаях оказывались обреченными на не-
удачу. 
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Очень скоро выяснялось, что выделение из числа глухоне-
мых лучше слышащих детей не дает достаточных оснований 
для создания отдельных классов. Как оказывалось, глухонемые 
дети, отличавшиеся друг от друга только разной степенью слу-
хового недостатка, не нуждались в различных методах обуче-
ния. 

Дополнительные слуховые упражнения могли быть обеспе-
чены некоторым глухим детям без выделения их в отдельные 
классы. И все же практика настойчиво выдвигала необходи-
мость дифференцированного обучения различных групп глухих 
детей. 

При обучении глухих детей нередко выявлялась неус-
певаемость при сравнительно лучшем слухе и высокая успева-
емость при более грубом нарушении слуха. Это обстоятельство 
привело к попыткам дифференцировать глухих детей для спе-
циального обучения не только по слуху, но и по уровню интел-
лектуального развития. 

Примером такой дифференциации может служить так назы-
ваемая датская система комплектования школ, согласно кото-
рой детей с недостатками слуха рекомендовали обучать в трех 
типах школ: 1) для тугоухих и особо одаренных глухонемых; 
2) для глухонемых со средними способностями; 3) для умствен-
но отсталых глухонемых. В основу такого комплектования были 
положены два не связанных между собой критерия: степень 
нарушения слуха и интеллектуальные способности. В ре-
зультате в одну школу собираются две совершенно разные ка-
тегории детей: тугоухие и одаренные глухонемые. Само собой 
разумеется, что их совместное обучение не может быть раци-
онально организовано. А между тем именно эти два критерия 
группировки детей с недостатками слуха для педагогических 
целей все чаще выдвигались. 

В разных странах поднимался вопрос о дифференциации 
учащихся школ глухих то по степени остаточного слуха, то по 
степени сохранности интеллекта. На практике же все чаще 
предпринимались попытки организации классов и даже школ 
для умственно отсталых тугоухих детей, открывались также 
классы и школы для совместного обучения тугоухих с умствен-
но отсталыми. Таким образом, создавалась невероятная путани-
ца в попытках дифференцированного обучения. И все это было 
отнюдь не случайно. Это объяснялось тем, что дети, которые 
не полностью потеряли слух, производили впечатление ум-
ственно отсталых, они идентифицировались с умственно отста-
лыми и поэтому объединялись для совместного обучения. 
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Наряду с этим можно было наблюдать попытки совместного 
обучения плохослышащих детей с детьми-логопатами (например, 
с заикающимися). Интересно, что такие классы, а подчас даже 
небольшие школы числились учреждениями для тугоухих. И как 
ни странно, несмотря на то что в эти классы принимались на-
ряду с тугоухими умственно отсталые и плохоговорящие дети, 
они ставили своей основной целью улучшение слуха, а в осталь-
ном отождествляли педагогический процесс с тем, который име-
ет место в массовой школе. 

Характерно, что при этих условиях все эти учреждения су-
ществовали очень короткий срок. Очень скоро они либо совсем 
прекращали свое существование, либо превращались в школы 
для глухонемых, а нередко и в школы для умственно отсталых. 

Здесь важно подчеркнуть тот факт, что организация так на-
зываемых слуховых классов не имела в своей основе опреде-
ленного критерия, который позволил бы комплектовать эти 
классы детьми принципиально отличными от обычных глухоне-
мых. Это и было одной из основных причин неудачи предпри-
нятых в то время попыток специального обучения не полно-
стью глухих детей. 

В конце XIX в. проявилась вторая тенденция в развитии воп-
роса о специальном обучении детей с неполноценным слухом. 
Речь идет о том, что в массовой школе имеются дети, не успе-
вающие в связи с недостаточностью слуха. Известный сурдо-
педагог проф. Ф.А. Pay первым в 1891 г. выдвинул требование 
обязательного исследования слуха у всех неуспевающих уча-
щихся массовых школ. 

Вскоре после этого в разных странах проводилось массовое 
обследование учащихся массовых школ и предпринимались по-
пытки организации школ для тугоухих, но уже не для тех, ко-
торые ранее выделялись из числа учащихся школ глухонемых, 
а для тех плохослышащих детей, которые не успевали, обуча-
ясь в обычных школах. 

Здесь возникает необходимость обсуждения вопроса о сте-
пенях слуховой недостаточности. Предлагается целый ряд клас-
сификаций слуховых недостатков, в которых состояние слуха 
оценивается с точки зрения его пригодности для восприятия 
речи собеседника. 

Оценивая слух школьника, учителя и врачи исходят из того, 
на каком расстоянии ученик сможет слышать речь своего учи-
теля. Требования к слуху ученика в разных классификациях 
представляют буквально фантастическое разнообразие. Одни 
измеряют слух шепотом и считают его нормальным при нали- 
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чии соответствующей реакции на шепот на расстоянии 20 м от 
ушной раковины, другие — на расстоянии 8 м, 4 м и т. д. Не-
которые не стремятся определять слух на шепот и считают 
достаточным для успешного школьного обучения наличие слу-
ха на речь разговорной громкости. Так, например, в Германии, 
где специальное обучение слабослышащих детей началось 
раньше, чем в других странах, и достигло наиболее высокого 
уровня, ограничиваются только этим требованием. Там счита-
ют нужным переводить в специальные школы тех детей, кото-
рые слышат речь разговорной громкости с расстояния, мень-
шего чем 4 м от ушной раковины. Кстати, Хеезе, который со-
гласен с подобными требованиями, в то же время указывает на 
наличие таких случаев, когда прилежный тугоухий ребенок, 
имеющий худший слух, успешно обучается в массовой школе, 
а менее прилежный ученик, имеющий лучший слух, оказыва-
ется неспособным к обучению в такой школе. 

На отсутствие прямой зависимости детей от степени сохран-
ности слуха указывают и другие авторы. Они говорят о роли 
прилежания, о роли способности к интеллектуальному перенап-
ряжению (Кулемейер), о способности к чтению с губ, об общей 
сметливости и т. д. 

Несмотря на все разнообразие классификаций слабослыша-
щих детей, все они исходят из единообразного критерия оцен-
ки слуха школьника. Оценивая слух слабослышащего ребенка, 
принято было предъявлять одно общее требование к слуху 
школьника. Предполагается, что тугоухий ребенок должен по-
нимать услышанную им речь. Подобный подход к детям с не-
полноценным слухом обычно опирается на весьма распростра-
ненное до сих пор определение тугоухости, выдвинутое Сти-
венсоном: тугоухость в отличие от глухоты — это то состояние 
слуха, когда понимают (!) разговорную речь при условии, если 
она произносится на близком расстоянии громким голосом 
или с помощью усилительной аппаратуры. 

Исходя из этого определения, многие авторы ждут от туго-
ухого ребенка полного понимания речи, забывая о том, что при 
недоразвитии речи, связанном с нарушением слуха, может воз-
никнуть ограниченное понимание речи. 

Это заблуждение есть основная причина ошибочной диагно-
стики речевых нарушений у детей с пониженным слухом. 

Неправильные представления о природе речевых рас-
стройств у детей с недостатками слуха создали путаницу не 
только в сурдопедагогике. Они привели также к теоретическим 
недоразумениям и в смежной области, касающейся изучения 
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детей с нарушениями речи при нормальном слухе. Очень ха-
рактерны в этом отношении работы, посвященные слухонемо-
те. Как известно, под слухонемотой подразумевают отсутствие 
речи у ребенка с нормальным слухом, возникающее вследствие 
нарушения функций речевых областей коры. А между тем у 
этих авторов среди слухонемых фигурируют дети с явным по-
ражением слуха. Об этом мы можем судить потому, что авто-
ры подробно описывают специальные слуховые занятия для 
этих детей и даже сами указывают на необходимость направ-
лять звук в более пораженное ухо. Они обсуждают при этом 
вопрос о том, является ли понижение слуха результатом пора-
жения среднего или внутреннего уха и т. п. И при всем том 
исследователи считают этих детей слухонемыми (?) и предла-
гают при работе с ними отказаться от использования их со-
хранных рецепторов. Здесь проявляется неумение связать ре-
чевые отклонения с поражением слуха. Отсюда и неправиль-
ное утверждение о корковых поражениях, обусловливающих 
речевые дефекты у плохослышащих детей. 

Подлинно научный подход к явлениям требует рассмотрения 
их во взаимной связи, в движении, развитии и изменении. 
В корне противоречащим этим требованиям является изолиро-
ванное рассмотрение отдельных проявлений аномального раз-
вития ребенка. Вне всестороннего изучения закономерностей 
развития ребенка с дефектом, вне сопоставления каждого из 
добытого в исследовании факта невозможно выяснение подлин-
ной сущности наблюдаемых у ребенка проявлений. Примером 
такого формального симптоматического подхода может слу-
жить способ рассмотрения недостатков речи при частичном на-
рушении слуха. Упомянутые выше случаи, когда нарушение 
речи, сопровождающее небольшое понижение слуха у детей, 
ошибочно диагностируется как афазия (т. е. как органическое 
поражение речевой области коры больших полушарий), есть 
результат недопустимого игнорирования роли полноценного 
слуха в формировании речи ребенка. Такой недоучет фактора 
развития приводит не только к ложной диагностике, но и к не-
правильному решению вопросов коррекционной педагогики. 

Недоучет фактора развития выражается также в игнори-
ровании условий возникновения дефекта. 

Анализ условий возникновения слухового недостатка и соз-
дающихся при этом условий общения и организации педагоги-
ческой среды позволяет рассматривать наблюдаемую в момент 
исследования картину речи ребенка с учетом ранее образовав-
шихся временных связей, с учетом отраженного в мозгу про- 
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шлого опыта. При исследовании своеобразия акустического 
анализа и синтеза у плохослышащих детей, при изучении осо-
бенностей их речевого развития имеет исключительное зна-
чение учет прошлого опыта ребенка. 

Игнорирование этого положения в теориях детской глухо-
ты и частичной слуховой недостаточности приводило к непра-
вильному пессимистическому толкованию особенностей раз-
вития детей с недостатками слуха. Корни такого пессимизма 
лежали не только в неумении соотнести проявления аномаль-
ного развития с их сущностью, но и в неправильном понима-
нии путей компенсации недостатков слуха. Здесь в первую 
очередь необходимо указать на нередко проявляющуюся не-
верную тенденцию чрезмерно опираться на неполноценный 
орган. Есть специалисты, которые предлагают строить обуче-
ние плохослышащих детей на усиленном использовании слу-
ха, недооценивая возможность использования сохранных ана-
лизаторов. 

Для решения вопросов целенаправленного воздействия на 
аномальное развитие детей с неполноценным акустическим 
анализатором особо важным является рассмотрение, во-пер-
вых, непосредственной компенсаторной роли сохранных ана-
лизаторов и, во-вторых, опосредствованного их использования 
через речь, т. е. через обучение, в процессе которого язык 
служит для формирования у учащихся обобщенных абстрак-
тных понятий. 

У ребенка, страдающего недостаточностью одного из анали-
заторов, прошлый опыт должен оказаться неполноценным. Те 
временные связи, которые образуются с участием слухового 
анализатора, у него, очевидно, отсутствуют или очень бедны. 
И все же возможны такие условия развития отражательной де-
ятельности ребенка, при которых сохранные анализаторы ус-
пешно компенсируют функцию выпавшего анализатора. Так, 
например, анализ временных отношений в норме, характерный 
(по Сеченову) главным образом для акустического анализато-
ра, может совершаться у глухого на основе двигательного ана-
лизатора. Правда, двигательный анализатор отражает время не 
так совершенно, как слух, и для этого требуются упражнения 
с участием других анализаторов. И все же такая компенсация 
оказывается возможной и особенно эффективной в условиях 
специального обучения. 

«Всякий поймет, однако, — пишет И.М. Сеченов, — что соб-
ственно мышечному чувству дана способность анализировать 
ощущения только во времени, да и эта способность изощряется 
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лишь при помощи слуха, зрения и частью упражнения мышц, 
т. е. приобретается заучением»1. В процессе специального обу-
чения сохранные анализаторы «изощряются» на основе их тес-
нейшего взаимодействия. 

Включение речи оказывается возможным с помощью учите* 
ля — человека слышащего и потому способного вырабатывать 
у ученика временные связи, лежащие в основе второй сигналь-
ной системы. А вторая сигнальная система с ее отвлекающей 
и обобщающей функцией, с ее высшей регулирующей ролью 
при правильном использовании ее связи с первой сигнальной 
системой служит могучим источником компенсации дефектно-
го акустического анализатора. 

В особо неблагоприятных условиях оказывались многие дети 
с неполной потерей слуха. Обучаясь в школе глухонемых, они 
задерживались в своем развитии. В тех случаях, когда им при-
писывали умственную отсталость, их направляли во вспомога-
тельную школу, а там они, естественно, не получали необходи-
мых условий для специального обучения. В еще более невыгод-
ном положении оказывались дети в том случае, если у них 
ошибочно диагностировались афазии. 

Не в лучшем положении оказывались так называемые 
позднооглохшие дети, если они, несмотря на большую или 
меньшую сохранность речи, обучались совместно с глухоне-
мыми. 

Все это могло быть преодолено научно обоснованным раз-
граничением различных категорий детей с недостатками слуха 
и анализом особенностей развития каждой из этих групп на-
рушений. 

Для создания адекватных условий дифференцированного 
обучения различных групп детей с нарушением слухового ана-
лизатора необходима была научно обоснованная типология 
этих детей. 

Существовавшее ранее деление на глухонемых, тугоухих 
и позднооглохших покоилось только на количественном из-
мерении слухового недостатка и на формальном определении 
времени его возникновения, поэтому оно не отвечало зада-
че обоснования системы дифференцированного педагогичес-
кого воздействия. 

Задача заключалась не только в том, чтобы на основе коли-
чественного измерения обозначить, какие существуют пораже-
ния слуха у детей. Она заключалась в том, чтобы найти каче- 

ственный критерий более тонкого отграничения одной группы 
от другой, рассмотреть качественное своеобразие каждой из 
этих групп. 

Здесь предполагается совокупность факторов, позволяющих 
оценивать состояние слухового анализатора не самого по себе 
(вне его связей и опосредствовании), а с точки зрения его 
функциональной пригодности для развития средств обобщения 
и познания и в первую очередь для развития главного средства 
познания — языка. 

Только на основе такого всестороннего исследования могла 
быть разработана педагогическая классификация детей с недо-
статками слуха. Создание такой педагогической классифика-
ции, построенной на психологическом изучении взаимодей-
ствия слуха и речи, составляло задачу данной работы. 

Практическое назначение вытекающей из нашего исследо-
вания классификации — служить разработке системы учебно-
воспитательных учреждений, обеспечивающих максимальное 
развитие умственных способностей всех категорий детей с не-
достатками слуха. 

Ясно, что определить нормы слуховой функции безот-
носительно к социальным требованиям, которым она должна 
удовлетворять, невозможно. Известный советский сурдолог 
Б.С. Преображенский справедливо указывает на невозможность 
установить абсолютные нормы слуха. В своей работе «К вопро-
су о значении остроты слуха в школьном возрасте» Б.С. Преоб-
раженский пишет о том, что, поскольку слух необходим человеку 
для общения с окружающей средой, нормы в значительной 
степени определяются именно потребностями среды. Это и яв-
ляется одной из причин того, что на самый элементарный воп-
рос — на каком расстоянии должен слышать человек с нормаль-
ным слухом — нельзя дать академически точного ответа. 

Профессор Я.С. Темкин в капитальном труде «Глухота и 
тугоухость»1, имея в виду не детей, а взрослых с нарушением 
слуха, указывает на условность различения терминов «глухота» 
и «тугоухость». 

Между тем для рациональной организации спе-
ц и а л ь н о г о  д и ф ф е р е н ц и р о в а н н о г о  о б у ч е н и я  
детей  с  нарушениями слуха  совершенно необ -
ходимо  точное ,  нау чно  обоснова нное  раз гра -
ничение  детей с  различной степенью слуховой 
недостаточности.  

 

И. М.   С е ч е н о в .  Сочинения, т. II, 1908, стр. 61. Я. С. Т е м к и н. Глухота и тугоухость. М., Медгиз, 1957. 
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В отношении детей выступает совершенно новая и весьма 
своеобразная психолого-педагогическая проблема 
частичного дефекта. Отклонения в развитии ребенка, 
у которого та или иная функция пострадала частично, не толь-
ко количественно отличаются от тех отклонений, которые воз-
никают при полном выпадении той или иной функции. Оказы-
вается, частичное выпадение функции создает в развитии каче-
ственно своеобразную картину аномального развития. Кстати, 
есть основания говорить о некоторых общих законо-
мерностях  аномального  развития  р е б е н к а  с  
частичным дефектом  того  или  иного  анализа -
тора.  

На первый взгляд может показаться, что развитие в услови-
ях частичного дефекта лишь количественно отличается от раз-
вития в условиях тотального дефекта. Может представиться 
примерно такое соотношение: психическая функция, завися-
щая от пострадавшего анализатора, совсем не развивается при 
тотальном дефекте и недоразвивается при частичном дефекте. 
Но это не совсем так. 

Развитие ребенка с частичным дефектом протекает в усло-
виях некоторой сохранности дефектного анализатора, а не 
только на основе использования сохранных анализато-
ров, как это имеет место при тотальном дефекте. Это опре-
деляет качественное отличие развития ребенка с частич-
ным дефектом от развития ребенка с тотальным дефектом. 

При частичном дефекте функция, зависящая от постра-
давшего анализатора, не просто недоразвивается, но и искажа-
ется в своем развитии. Так, например, у слепого от рождения 
ребенка нет зрительных представлений, а у ребенка с частич-
ным дефектом зрения следует предположить не только умень-
шенный запас этих представлений, но и наличие искаженных 
представлений, развившихся на основе использования дефект-
ного зрения. Сама собой понятна своеобразная тормозящая 
роль этих искаженных представлений в отношении развития 
познавательной деятельности слабовидящего ребенка. 

Аналогично этому глухой ребенок полностью лишен возмож-
ности накопить речевой запас, используя для этой цели слух. 
Ребенок с неполной потерей слуха располагает не только умень-
шенным, но и искаженным речевым запасом по сравнению со 
слышащим ребенком. Искаженный речевой запас и дальнейшее 
искаженное восприятие у ребенка с частичным слуховым дефек-
том создают своеобразные условия развития познавательной 
деятельности, отличные от тех условий, в которых развивается 
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ребенок с тотальным поражением слуха. Картина искаженного 
развития обязывает к специальному педагогическому воздей-
ствию на ребенка с частичным дефектом анализатора. 

Степень вторичных отклонений и их характер при частичном 
дефекте крайне разнообразны и зависят не только от степени 
первичного дефекта, но в еще большей мере от тех условий, 
в каких протекает развитие данного ребенка. Роль различных ус-
ловий при частичном дефекте несравненно более значительна, 
чем при полной утрате анализатора. 

Особая (отличная от позиции ребенка с полным выпадением 
анализатора) позиция ребенка с частичным дефектом в окру-
жающей среде играет исключительную роль в его аномальном 
развитии. Полное выпадение функции того или иного анализа-
тора сразу замечается окружающими, поэтому они скорее мо-
гут приходить к пониманию необходимости компенсации утра-
ченной функции. 

Частичный дефект, как правило, недооценивается или сов-
сем не принимается во внимание. Это приводит к возник-
новению разнообразных вторичных отклонений в ходе разви-
тия ребенка. 

Разнообразие картины аномального развития у детей с ча-
стичным дефектом служит поводом к неправильному толкова-
нию вторичных проявлений у этих детей. Наличие таких слу-
чаев, когда под влиянием благоприятных условий вторичные 
отклонения не проявляются, служит поводом к ошибочному 
утверждению, будто частичный дефект не может быть причи-
ной тех отклонений в психическом развитии, какие у этих де-
тей наблюдаются. На этом основании детям с частичным де-
фектом нередко приписываются сопутствующие нарушения, 
якобы обусловленные корковым   поражением. 

Необходимо также иметь в виду особенности при-
с п о с о б л е н и я  р е б е н к а  к  ч а с т и ч н о м у  н а р у ш е -
нию функции. Если, например, слепой для ознакомления 
с предметом сам догадывается ощупать его, т. е. воспользоваться 
сохранным тактильным анализатором, то ребенок с частичным 
дефектом зрения не всегда догадывается о возможности 
восприятия окружающих предметов с помощью осязания. 
Характерно при этом, что самостоятельно возникающее при-
способление к дефекту обычно пропорционально степени со-
хранности пострадавшего анализатора. Чем больше остаточ-
ное зрение, тем более недостаточным может оказаться ком-
пенсаторное использование тактильной чувствительности. 
Аналогично этому дети с пониженным слухом тем реже сами 
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догадываются о возможности использования зрительного вос-
приятия речи, чем больше их остаточный слух. Следует, одна-
ко, подчеркнуть, что это использование касается только само-
стоятельного приспособления к дефекту, возникающего вне 
обучения. С включением специального обучения наблюдает-
ся прямо противоположная картина: чем больше остаточная 
функция, тем больше возможностей у окружающих помочь 
ребенку использовать сохранные анализаторы. 

Недостаточная ориентация на закономерности развития 
приводит некоторых авторов к игнорированию роли полноцен-
ного слуха в формировании речи ребенка. Взрослый человек 
сохраняет речь не только при частичном дефекте слуха, но и 
при полной его потере. Иное положение у ребенка, речь кото-
рого находится в процессе формирования. У плохослышащего 
ребенка может возникнуть речевая недостаточность как резуль-
тат нарушенного развития. До сих пор, однако, это положение 
мало учитывается в диагностике речевых нарушений при не-
полноценном слухе; до сих пор слишком часто мы встречаем-
ся с ошибочным комбинированным диагнозом ту-
гоухости   в   сочетании   с   афазией.  

Независимо от степени понижения слуха, от времени воз-
никновения дефекта, от условий обучения слабослышащего 
ребенка от него требуют полного понимания речи, а если это-
го нет, то ему приписывают поражение коры со всеми выте-
кающими отсюда последствиями. Недооценка роли полноцен-
ного функционирования слухового анализатора в развитии 
речи ребенка приводит к тому, что недостаточное понимание 
речи детьми, имеющими частичный слуховой дефект, непра-
вильно диагностируется как сенсорная афазия. Само собой 
разумеется, что подобные ошибки диагностики отклонений 
речевого развития при частичной недостаточности слуха у ре-
бенка препятствуют применению эффективных коррекцион-
ных мероприятий. 

Итак, частичный дефект слухового анализатора может при-
вести к вторичным отклонениям развития, имеющим принци-
пиальное значение для построения специального педагогичес-
кого процесса. 

Для организации специального педагогического процесса 
совершенно необходимо, с одной стороны, найти точный кри-
терий отграничения от нормы той степени понижения слуха, 
которая может у ребенка привести к отклонениям в развитии, 
а с другой — найти реально значимую для развития ребенка 
границу между тотальным и частичным поражением слуха. 
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Определение требований, которые должны быть предъявле-
ны к слуху ребенка при решении вопроса о возможности обу-
чения в обычных условиях, представляет особую сложность. 

Вместе с тем практика показывает, что даже самое точное 
измерение остроты слуха еще не разрешает вопроса о том, 
какие условия должны быть созданы данному ребенку. Грани-
цу слуховой функции, необходимую для обучения в массовой 
школе, следует считать относительной. Так, во многих случаях 
путем протезирования или пересаживания ученика на более 
близкое расстояние к учителю для плохослышащего ученика 
могут быть созданы такие условия, при которых, вопреки тя-
желому поражению слуха, он сможет обучаться в массовой 
школе. 

Проф. Б.С. Преображенский свою работу «К вопросу о зна-
чении остроты слуха в школьном возрасте» заканчивает чрезвы-
чайно важным утверждением: «...было бы большой ошибкой 
считать, что на основе обычного исследования остроты слуха 
можно определить возможности того или иного ребенка обучать-
ся в школе определенного типа. Акустические данные дают лишь 
ориентировочный материал, значительную роль играют более 
или менее длительные педагогические наблюдения»1. 

Это утверждение совершенно справедливо направлено на 
борьбу с формальным решением вопроса об оценке слуха у 
детей и о требованиях к специальному обучению школьников 
с неполноценным слухом. 

Практика обучения в массовой школе детей с пониженным 
слухом показывает, что там нередко успешно обучаются дети 
со значительным нарушением слуховой функции, в то время 
как некоторые ученики с меньшим слуховым недостатком не 
могут удовлетворять требованиям школы. Таким образом, ост-
рота слуха не является единственным показателем возможно-
сти обучения плохослышащего ребенка в той или иной школе. 

Обратимся к реальным условиям обучения школьника и к 
реальной деятельности, которая сопровождает процесс усвое-
ния знаний2. Наибольшую часть учебного материала в школе 
ребенок, как известно, усваивает через посредство речевого 
общения с учителем и учащимися. 

' Б . С .  Преображенский.  К  вопросу  о  значении остроты слуха  
в школьном возрасте. Сб. «Вопросы обучения и воспитания глухонемых де-
тей», 1940, стр. 171. 

2 Мы, конечно, не предполагаем здесь полностью представить деятель-
ность школьника в процессе обучения. Мы останавливаемся лишь на той ее 
стороне, которая может оказаться нарушенной при неполноценности слуха. 
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Но этого мало. Высший акустический анализ и синтез рече-
вого материала является сложным процессом, который форми-
руется в ходе постепенно накапливаемого речевого опыта ре-
бенка. Необходимым условием достаточно полного доступа 
речи окружающих служит возможность ее осознанного воспри-
ятия. Такое восприятие предполагает достаточную степень ов-
ладения языком, его словарным запасом и грамматическим 
строем. 

Но уровень овладения языком находится в теснейшей зави-
симости от степени сохранности слуха ребенка. Поэтому оцен-
ка слуховой способности у школьника не может ограничиться 
только определением возможности воспринимать речь с помо-
щью слуха в данный момент. С неизбежностью должна быть в 
первую очередь учтена пригодность данного состоя-
ния   слуха  для   овладения   языком.  

При разработке классификации, направленной на решение 
вопросов дифференцированного обучения детей с недостатка-
ми слуха, необходимо было иметь в виду, что язык, как мы уже 
указывали выше, играет исключительную роль в педагогичес-
ком процессе как средство общения, как орудие мышления и 
средство познания. Овладение основами наук невозможно без 
восприятия устной и   письменной речи. 

Учитывая все это, мы должны были подойти к класси-
фикации детей с недостатками слуха, руководствуясь не толь-
ко степенью нарушения слухового анализатора, но и уровнем 
развития их речи. При этом необходимо было учесть и то, что 
вопрос о степени овладения языком должен разрешаться не 
т о л ь к о  в  з а в и с и м о с т и  о т  с т е п е н и  с н и ж е н и я  
слуха, но и в связи с многообразными условиями, от которых 
зависит использование неполноценного слуха для овладения 
речью. Это обстоятельство имело немалое значение для разра-
ботанной нами классификации. 

У многих авторов мы находим указание на то, что при рас-
пределении детей по специальным школам необходимо учиты-
вать состояние речи ребенка. В этом смысле наше утвержде-
ние не ново. Мы не нашли, однако, до сих пор в литературе 
специального рассмотрения вопроса о слуховой недостаточно-
сти у ребенка с учетом неразрывной связи слуха и речи. Меж-
ду тем только при таком подходе к слуховому недостатку мож-
но будет правильно разрешить важнейшие проблемы диффе-
ренцированного обучения интересующих нас категорий детей. 

Поставив перед собой задачу — рассмотреть в единстве на-
рушение слуха и речи у интересующих нас детей, мы органи- 
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зовали разностороннее исследование учащихся школ для детей 
с недостатками слуха. 

Прежде всего мы стремились проанализировать с психолого-
педагогической и в некоторых пределах с физиологической сто-
роны дефектный слух этих детей. Изучая слух детей, мы хотели 
выяснить не только возможность использования данного состоя-
ния слуха ребенка для речевого общения, но и возможность его 
использования для формирования речи ребенка. Для указанной 
цели мы применили ряд специальных приемов, позволивших оп-
ределить, в чем состоят особые условия деятельности слухово-
го анализатора, необходимые для восприятия   речи. 

Изучение речи у разных групп детей с недостатками слуха 
позволило нам решить вопрос о роли данной степени пониже-
ния слуха в их аномальном развитии. Это и помогло нам оп-
ределить границы нормального слуха от частичного дефекта 
и границы частичного дефекта от тотального. 

Состояние речи также выяснялось в интересующем нас ас-
пекте: изучая словарный запас глухих и детей с частичным 
слуховым дефектом, мы прослеживали особенности пользова-
ния словом и отклонения в понимании его значения, затрудня-
ющие языковое общение. 

Анализируя грамматический строй языка детей с не-
достатками слуха, мы прослеживали своеобразие способов, ка-
кими пользовались эти дети для выражения своих мыслей. При 
этом мы выясняли особенности построения предложения и 
морфологического строя языка детей с недостатками слуха, 
стремясь каждый раз проследить отраженные в них затрудне-
ния в общении. 

Исследование грамматического строя и словарного запаса 
у интересовавших нас детей было проведено на основе рассмот-
рения их устных высказываний, а также путем анализа большо-
го числа самостоятельных письменных работ, выполняемых деть-
ми в связи с различными заданиями. 

При изучении произношения мы выяснили очень важные 
для нашего исследования особенности овладения звуковым со-
ставом слова у детей с частичными дефектами слуха и прояв-
ления этих особенностей в письме. При исследовании понима-
ния речи мы выясняли способность детей с частичной слухо-
вой недостаточностью понимать обращенную к ним речь 
в зависимости от степени доступности ее слуху и от уровня 
развития речи ребенка. 

Мы подвергли также специальному анализу исключительное 
разнообразие уровней речевого развития у детей с недостатка- 
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ми слуха. То обстоятельство, что при одном и том же состоя-
нии слуха наблюдался различный уровень развития речи и, 
наоборот, при различном состоянии слуха речь могла быть оди-
наково развитой, выдвигало перед нами требование исследо-
вать вопрос о том, под влиянием каких факторов формируется 
речь в условиях аномального функционирования слухового 
анализатора. 

Изученные нами дети также были подвергнуты меди-
цинскому исследованию (анамнез, соматическое исследование, 
психоневрологические данные, отоларингологические данные 
со специальным исследованием слуха). По совокупности дан-
ных в отношении каждого ребенка устанавливался соматичес-
кий, психоневрологический и отиатрический диагноз. 

Для уточнения сложных диагностических вопросов дети по-
мещались в логопедический стационар Научно-исследователь-
ского института дефектологии АПН РСФСР. 

Излагаемое ниже исследование позволило разработать науч-
но обоснованную типологию детей с недостатками слуха, на 
основе которой была организована дифференцированная сеть 
специальных школ. 

На практике выдвинутая классификация себя оправдала, 
появилась новая сеть школ для детей с частичным слуховым 
дефектом (слабослышащих). В процессе изучения опыта этих 
школ удалось выдвинуть ряд научных положений, обосновыва-
ющих специальные требования к построению педагогического 
процесса в этих школах. 

ЧАСТЬ ПЕРВАЯ 

ОСОБЕННОСТИ СЛУХОВОГО ВОСПРИЯТИЯ РЕЧИ 
У ГЛУХИХ ДЕТЕЙ И ДЕТЕЙ С ЧАСТИЧНЫМ 

СЛУХОВЫМ ДЕФЕКТОМ 

Глава 1 

ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА НАРУШЕНИЙ СЛУХА У 
ДЕТЕЙ 

Основное своеобразие аномального ребенка, страдающего 
нарушением слуха, обусловлено особенностями протекания 
процесса отражения действительности. Ограниченный доступ 
звуковых раздражений, поступающих из окружающей среды, 
препятствует нормальному развитию его отражательной дея-
тельности. 

Исходя из положения, что наши ощущения, восприятия, 
представления, мысли являются образами материального мира, 
советская психология определяет психическую деятельность 
как отражательную деятельность мозга. 

Разработанное русскими физиологами И.М. Сеченовым и 
И.П. Павловым учение об анализаторах представляет собой 
научное обоснование роли ощущения во взаимодействии орга-
низма со средой. Анализатор — это прибор, предназначенный 
для разложения природы на отдельные элементы. Так, напри-
мер, оптический анализатор выделяет световые колебания, аку-
стический — звуковые и т. д. По мысли Павлова, нервная сис-
тема животного представляет собой ряд анализаторов, разлага-
телей природы на отдельные элементы. Сетчатка нашего глаза 
выделяет из природы световые колебания, наш слуховой аппа-
рат выделяет звуковые колебания и т. д. 

Одновременно с анализирующей те же аппараты исполняют 
и синтезирующую функцию. 

Своей деятельностью синтез-анализаторы обусловливают 
уравновешивание организма с внешней средой. Законо-
мерности познавательной деятельности, реализуемой с помо-
щью анализаторов, составляют для нашего исследования важ-
нейший аспект рассмотрения материала, так как сущность ано-
мального развития у изучаемых нами детей есть результат 
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выпадения (полного или частичного) одного из важнейших ана-
лизаторов. 

Чтобы разобраться в наблюдаемой аномалии детского раз-
вития, следует прежде всего отдать себе отчет в том, как функ-
ционирует и какую роль играет в развитии познавательной 
деятельности акустический анализатор, поскольку он у интере-
сующих нас детей является дефектным. 

Для акустического анализатора особенно характерно то, что 
наряду с анализом и синтезом любых звуковых раздражителей 
окружающей действительности с его помощью реализуется 
языковое общение между людьми. На основе же языка разви-
вается характерный для человека способ отражательной дея-
тельности, связанный со сложным отвлечением и обобщением 
явлений окружающей действительности. 

То обстоятельство, что слух осуществляет важней-
шую функцию в  период  формирования  р е ч и  
ребенка,  а  затем в языковом общении,  придает 
акустическому  анализатору  особое   значение.  

Возникновение языка на определенном этапе развития че-
ловеческого общества связано с деятельностью органа слуха; 
с развитием речи совершенствовалась способность человека 
к высшему анализу и синтезу в слуховой сфере. Энгельс писал, 
что «развитие речи неизменно сопровождается соответствую-
щим усовершенствованием органа слуха»1. 

Сложнейший и тончайший акустический анализ служит ус-
ловием возникновения сигнальной функции слова. Процесс 
связывания реальных явлений действительности с обозначаю-
щими их звуковыми комплексами не может обходиться без 
участия слухового анализатора. 

При этом должна осуществляться сложнейшая дифференци-
ровочная деятельность слухового анализатора, позволяющая 
избирательно реагировать на различную частоту колебаний, на 
изменяющуюся силу звука, на характер течения звуковой вол-
ны и т. п. (Мы постараемся более конкретно показать это при 
рассмотрении условий высшего анализа и синтеза звуков речи.) 
Без такой дифференцировочнои деятельности невозможна ни 
правильная реакция на речь окружающих, ни возникновение 
способности самому производить движения, реализующие ре-
чевую деятельность. 

Экспериментами физиологов показано, что у животных и у че-
ловека пределы анализаторной способности различны. 

Ф. Энгельс. Диалектика природы. М., Госполитиздат, 1955, стр. 135. 
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Раздражимость слухового аппарата собаки звуками идет го-
раздо дальше сравнительно с нами. У человека предел в этом 
отношении 50 000 колебаний в секунду, аппарат же собаки 
раздражается при 100 000 колебаний. 

Вводя во временную связь с организмом то или другое яв-
ление, И.П. Павлов определял, какова наивысшая степень дроб-
ления внешнего мира с помощью того или иного анализатора 
животного. Ему удалось установить, что слуховой анализатор 
собаки различает тончайшие тембры, мельчайшие части тонов, 
и не только различает, но и прочно удерживает это различение, 
т. е. она обладает тем, что у людей называется абсолютным 
слухом. Не менее тонко собака различает звуковой ритм, т. е. 
длину промежутков или число повторяющихся звуков в едини-
цу времени. Если на 100 колебаний метронома в минуту у со-
баки выработан условный раздражитель, то даже через сутки 
она отличает это количество колебаний от 104 и от 96 ударов 
в минуту. «Наше ухо, — отмечает И.П. Павлов, — без счета, не-
посредственно, не может отличить такую разницу в частоте 
ударов даже на расстоянии минуты»1. 

Между тем возможности человеческого слуха неизмеримо 
глубже и богаче слуха высших животных. Ясно, что решающую 
роль в этом играет то обстоятельство, что человек владеет 
речью. 

Классическое определение качественной специфики органов 
чувств человека дано Ф. Энгельсом, который писал, что чело-
веческий глаз видит иначе, чем грубый нечеловеческий глаз, 
что человеческое ухо слышит иначе, чем грубое ухо, что толь-
ко благодаря (предметно) объективно развернутому богатству 
человеческой сущности получается богатство субъективной 
человеческой чувствительности, получается музыкальное ухо, 
глаз, умеющий понимать красоту формы... 

«Орел видит значительно дальше, чем человек, но чело-
веческий глаз замечает в вещах значительно больше, чем 
глаз орла. Собака обладает значительно более тонким обо-
нянием, чем человек, но она не различает и сотой доли тех 
запахов, которые для человека являются определенными 
признаками различных вещей»2. И далее: «...специальное 
устройство человеческого глаза не является абсолютной 
границей для человеческого познания. К нашему глазу при- 

1 И.П.   Павлов.  Полное собрание трудов, т. IV. М. — Л., Изд-во АН 
СССР, 1947, стр. 262. 

2 Ф. Энгельс. Диалектика природы. М., Госполитиздат, 1955, стр. 135 — 136. 
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соединяются не только еще другие чувства, но и деятель-
ность нашего мышления»1. 

Эти положения Ф. Энгельса находят свою конкретизацию 
в учении о двух сигнальных системах. 

Речь и связанное с ней мышление коренным образом изме-
нили протекание анализаторной и синтезирующей деятельности 
коры головного мозга. Особое значение должна иметь речь для 
развития деятельности слухового анализатора. 

Высший анализ и синтез сложнейших звуковых комплексов, 
входящих в нашу речь, требуют особых условий для своего 
осуществления. 

Известно, что в норме звуки различаются, во-первых, по 
общим свойствам: силе, продолжительности, сплошному или 
прерывистому течению, во-вторых, по их чисто звуковым свой-
ствам. Такая возможность разностороннего анализа звуков слу-
ховым анализатором составляет первичную предпосылку для 
развития у человека высшего анализа и синтеза слова. Известно, 
что слово и входящие в его состав фонемы имеют чрезвычайно 
сложную звуковую характеристику. Чтобы различить звуки 
речи (фонемы), недостаточно анализировать и синтезировать их, 
например, только по частотной характеристике основного тона 
фонемы. Каждая фонема состоит из определенного сочетания 
тонов и обертонов различной высоты. Кроме того, фонемы 
различаются между собой по характеру звука. Одни из них 
взрывные, толчкообразные (как, например, п, т, к), другие — 
проторные, длительно звучащие (например, ф, с, ш). Фонемы 
различаются также по характеру голосового сопровождения. 
Одни из них звонкие, а другие глухие. Будучи включенными в 
слова, одни фонемы оказываются под ударением, другие — нет. 

Слово, в целом состоящее из фонем, само по себе также имеет 
определенную звуковую характеристику, зависящую не только от 
входящих в его состав тонов различной высоты, но и от 
расположения фонем в слове, от чередования гласных и соглас-
ных, определяющих количество слогов в слове, от места располо-
жения ударного слога и т. д. Все это должно быть подвергнуто 
анализу и синтезу при восприятии слова на слух. 

Особые условия слухового анализа речи определяются воз-
можностями человека привлечь к участию в высшем анализе и 
синтезе воспринимаемого слова также и кинестетический 
анализатор. 

' Т а м    же,   стр. 190. 
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Связи, возникающие между кинестетическими раздра-
жениями, идущими в кору от речевых органов, и звуковым 
эффектом от произносимого слова, подкрепляются в свою оче-
редь предметной связью и приобретают тем самым сигнальную 
функцию. А облеченное сложной сигнальной функцией слово 
становится таким сильным раздражителем, каким оно не может 
быть для животного. 

Акустическое восприятие речевых звуков у нормальнослы-
шащего ребенка тесно связано с деятельностью его артикуля-
ционного аппарата. Произнесение слов с одновременным их 
акустическим анализом, при условии связывания получаемых 
раздражений с предметами и явлениями, которым эти раздра-
жения сопутствуют, создает важнейшее условие для развития 
речи ребенка. 

Сигнальная функция слова возникает для ребенка после 
того, как возникает возможность опираться на кинестетические 
раздражения, идущие от его речевых органов1. Это оказывается 
для него возможным еще и потому, что мышечному анали-
затору, так же как и акустическому, доступен анализ во вре-
мени. И.М. Сеченов отмечал, что для усвоения речи имеет 
значение способность слуха производить анализ звуковых раз-
дражений во времени. «Слух есть анализатор времени2,— писал 
он, противопоставляя слух зрению, которое, по его словам, 
служит анализу пространственных отношений. — В способности 
уха ощущать тягучесть звука лежат условия для анализа 
последнего во времени. Анализ этот заключается, в самом деле, 
в способности сосредоточивать внимание на отдельных фазах 
звука, то нарастающего, то упадающего в силе, то изменяющего 
периоды или формы колебаний»3. 

Подчеркивая нашу способность сосредоточивать внимание 
на отдельных фазах звука, улавливая его изменчивость во вре-
мени, он указывает на значение этой способности для овладе-
ния языком. «Но ведь та же способность, — пишет И.М. Сече-
нов, — должна, конечно, лежать в основе умения придавать 
своей речи определенный характер: один слог протянуть долго, 
другой меньше, а третий произнести очень отрывисто. Явно, 

1 К первому году жизни ребенок научается правильно реагировать на не 
которые слова окружающих. Как показано многими исследованиями, ребенок 
раньше всего различает интонации и на разные интонации соответственно 
реагирует. Однако в этот период для ребенка еще не существует вторых сиг 
налов. Он реагирует на диффузное для него звучание некоторых речевых ком 
плексов по принципу реакций в пределах первой сигнальной системы. 

2 И.М.   Сеченов.   Сочинения, т. II, 1908, стр. 60. 
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Таблица 1 
что искусство это дается тем же путем, как и вообще артику-
лировать слово, т. е. частым повторением рефлекса в одном 
и том же направлении»1. 

Овладение словом коренным образом изменяет условия 
высшего анализа и синтеза в акустической сфере. 

Взаимодействие двух анализаторов (слухового и кинесте-
тического) в ходе развития речи ребенка имеет большое прин-
ципиальное значение для понимания особенностей функцио-
нирования акустического анализатора у детей с недостатками 
слуха. 

Деятельность акустического анализатора у плохослыша-
щих детей поставлена в особые условия не столько тем, что 
слуховой аппарат препятствует формальному восприятию зву-
ков. Задержка развития речевых кинестезии, возникающая у 
ребенка в результате понижения слуха, усугубляет препятствия 
к анализу и синтезу речевых звуков. Таким образом, у плохо-
слышащего ребенка нарушается реальная связь между основ-
ными анализаторами, обеспечивающими нормальное развитие 
речи. Наряду с этим задержка развития сигнальной функции 
слов также служит препятствием к использованию ребенком 
остаточных возможностей слухового аппарата. 

В связи с вышесказанным в нашем исследовании мы стре-
мились не ограничиваться определением остроты слуха. Мы 
старались проследить роль второй сигнальной системы в вос-
приятии звуковых раздражителей. Без такого анализа мы не 
смогли бы произвести реальной оценки слуховых способностей 
детей с недостатками слуха и разграничить отдельные их груп-
пы. Мы вели исследование слухового анализатора у интересу-
ющих нас детей с разных сторон. Мы исследовали не только 
способность детей к восприятию тонов различной высоты при 
помощи аудиометра, но и стремились также определить, в ка-
ких пределах и при каких условиях испытуемые способны вос-
принимать речь и ее отдельные элементы и как в свою очередь 
уровень речи влияет на слуховую способность ребенка. 

Общие обзорные данные о слухе 3000 учащихся спе-
циальных школ для глухонемых и школ тугоухих, полученные 
при обследовании, проведенном сотрудниками Института де-
фектологии АПН РСФСР, представляют достаточно характер-
ную картину (табл. 1). 

Там   же. 

Восприятие речи и ее элементов учащимися школ 
для глухонемых и тугоухих (%) 

 

Состояние слуха Сила голоса 
разговорной 
громкости громкий очень 

громкий 
Слышат речь на расстоянии 
более 2 м Слышат речь на 
расстоянии от 0,5 до 2 м 
Слышат речь у ушной 
раковины Дифференцируют 
гласные Реагируют на голос 
Не реагируют на голос 

0,68 

1,80 
4,24 
2,05 
2,17 

0,06 

0,12 
7,99 
9,00 

17,72 

2,49 
4,74 
17,34 
29,60 

П р и м е ч а н и е .  Из числа обследованных учащихся 0,92% восприни-
мают шепот на небольшом расстоянии от ушной раковины. 

Приводимая таблица показывает, что обследованные ученики 
сохранили слух в самой различной степени. Одни из них сохра-
нили реакцию на громкий голос, другие различают некоторые глас-
ные звуки, третьи воспринимают хорошо знакомые слова, произ-
несенные очень громким голосом, четвертые различают речь раз-
говорной громкости на различном расстоянии от ушной раковины. 
Есть дети, воспринимающие шепот на небольшом расстоянии, есть 
дети, которые совсем не воспринимают элементов речи. 

Таким образом, общие количественные данные о степени 
сохранности слуховой функции у детей с недостатками слуха 
могут быть представлены в виде непрерывной шкалы — от 
полной глухоты (небольшой процент случаев) до значительной 
сохранности слуха у некоторых учеников. Естественно, нельзя 
думать, что дети со столь различной степенью слуха могут 
обучаться в специальной школе в одинаковых условиях. 
С неизбежностью их развитие (в зависимости от степени слу-
ховой недостаточности) должно оказаться различным, а следо-
вательно, и условия, в которых должны решаться педагогичес-
кие задачи, не могут быть единообразными. 

В настоящей главе перед нами стоит задача выделить прин-
ципиально разные группы детей только на основе оценки со-
стояния их слухового анализатора. В зависимости от степени 
нарушения слуха мы должны выделить группы детей, в отно-
шении которых необходимы различные педагогические меро-
приятия. В последующих разделах мы сопоставим эти данные 
с материалами, отражающими развитие речи у тех же детей. 

Обратимся к данным нашего исследования. 
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Глава 2 ДАННЫЕ 

ЭЛЕКТРОАППАРАТУРНОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для детального изучения слуха наших испытуемых мы ис-
пользовали два метода: электроаппаратурное измерение остро-
ты слуха и исследование речью. Электроаппаратурное исследо-
вание в связи с ростом современной техники приобретает все 
большее значение как метод, позволяющий детально изучить 
слух больного на чистые тоны. С помощью современного 
аудиометра оказывается возможным определение степени со-
хранности слуха на тоны различной частоты при предъявлении 
их испытуемому с различной интенсивностью. 

Аудиометр не только позволяет установить общий диапазон 
доступных испытуемому тонов, но и проверить возможность 
ощущения звуков различной высоты по всей частотной шкале. 
Для измерения остаточного слуха такое качественное исследо-
вание имеет большое значение. 

Упомянутый нами второй метод — исследование слуха ре-
чью — для данной работы имеет основное значение, на нем мы 
подробно остановимся ниже, а сейчас коротко проанализиру-
ем данные аудиометрии наших испытуемых1 (табл. 2). 

Таблица 2 
Данные о состоянии слуха учащихся школ для глухих, 
полученные путем электроаппаратурного исследования 

 

Диапазон Всего В том числе при усилении 
интенсивности 

коли-
чество % от 60 до 90 дБ от 90 дБ и выше 

коли-
чество % коли-

чество % 

Полная глухота 
До 500 кол/с До 
4000 кол/с До 
8000 кол/с 

3 69 
31 
41 

2,1 
47,9 
21,5 
28,5 

3 
5 

i        26 

4,3 16,1 
163,4 

66 
26 
15 

95,7 
83,9 
36,6 

Всего 144 100,0 34 24,1 107 75,9 

Как видно из таблицы, составленной на основании резуль-
татов аудиометрического исследования, состояние слуха уча-
щихся школ для глухих представляет собой весьма разнообраз-
ную картину. Незначительное число учащихся (2,1%) не реаги-
рует на звук аудиометра. 

1 Исследование проведено в лаборатории экспериментальной фонетики 
и акустики Института дефектологии АПН РСФСР. 
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Детей, воспринимающих звуковые волны очень небольшой 
частоты (до 500 колебаний в секунду), в этой школе 47,9%. Из 
их числа 95,7% детей улавливают тоны такой частоты лишь при 
интенсивности выше 90 дБ. Такой слух недостаточен для вос-
приятия звуков речи. В большинстве случаев дети с таким слу-
хом не реагируют даже на громкий оклик. 

Известно, что для восприятия только основных тонов, вхо-
дящих в состав нашего языка, требуется диапазон от 16 до 
20 000 колебаний в секунду. 

Наряду со столь глубокими поражениями ушного анализа-
тора среди учащихся школ для глухих немало детей со значи-
тельно большей сохранностью слуха. Как показано в табл. 2, 
для 21,5% всех исследованных учащихся предел восприятия со-
ставляют тоны с частотой до 4000 колебаний в секунду, прав-
да, при очень большой интенсивности звука; 83,9% детей нуж-
даются в усилении интенсивности от 90 дБ и выше. Всего 16,1% 
способны реагировать на тоны указанной частоты при интен-
сивности от 60 до 90 дБ. При такой степени сохранности слуха 
дети обычно способны различать на слух некоторые гласные 
звуки. 

Для значительного числа учащихся (28,5%) предел восприя-
тия составляют частоты до 8000 колебаний в секунду при от-
носительно меньшей интенсивности звука; 63,4% этих детей 
способны воспринимать указанные звучания при усилении 
интенсивности от 60 до 90 дБ. 

Такие дети в подавляющем большинстве случаев диф-
ференцируют 3-4 гласных звука, а некоторые из них узнают 
отдельные, очень часто встречающиеся в обиходе слова. 

Таким образом, электроаппаратурное исследование позво-
ляет нам сделать определенные выводы о состоянии слухово-
го анализатора учащихся школ для глухих. Особенно важным 
является тот факт, что полная глухота у детей составляет нич-
тожный процент и что 50% всех учащихся школы для глухих 
обладают способностью реагировать на звуковые волны отно-
сительно большой частоты. Это позволяет им, правда, в очень 
ограниченных пределах, различать элементы речи. 

Сопоставление данных о минимальной интенсивности звука, 
доступной детям при исследовании с помощью аудиометра, 
с материалами, характеризующими способность этих детей раз-
личать элементы речи, представлено в табл. 3. 

В каждую графу таблицы занесены данные о детях, способ-
ных воспринимать при указанной интенсивности речевую часть 
частотной шкалы. 
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Таблица 3 
Данные аудиометрического исследования слуха учащихся 
школы для глухих в сопоставлении с состоянием слуха 

на элементы речи 
 

 Минимальная интенсивность звука 
Слух на элементы речи при исследовании аудиометром (%) 

от 60 от 70 от 80 от 90 от 100 
 до 70 дБ до 80 дБ ДО 90 дБ до 100 

 
до ПО дБ 

Различают некоторые слова 100 87,6 58,0 14,3 7,7 
Различают почти все      
гласные - 6,2 16,0 3,6 10,3 
Различают отдельные гласные - 6,2 26,0 17,9 12,8 
Реагируют на громкий      
голос - - - 53,5 53,8 
Не дают реакции на голос — — - 10,7 15,4 

Чтобы яснее представить принцип составления этой табли-
цы, приведем примерную аудиограмму (рис. 1). Данные о слу-
хе ребенка, представленные в этой аудиограмме, были занесе-
ны в графу «от 60 до 70 дБ» (см. табл. 3). Приведенные в таб-
лице данные позволяют установить некоторую зависимость 
между способностью воспринимать звуки определенной интен-
сивности (при предъявлении их с помощью аудиометра) 
и способностью дифференцировать элементы речи. 

Как выяснилось, дети, слуховые возможности которых нахо-
дятся в пределах речевой частотной шкалы от 500 до 2000 ко-
лебаний в секунду при интенсивности от 60 до 70 дБ, в 100% 
случаев различают некоторые слова. Дети, способные воспри-
нимать некоторую часть шкалы при большей интенсивности — 
от 70 до 80 дБ, слышат некоторые слова лишь в 87,6% случаев. 
Дети, способные различать часть частотной шкалы при интен-
сивности звуков 80 — 90 дБ, в еще меньшем проценте (58%) слу-
чаев улавливают слова на слух. Дети, воспринимающие звук 
аудиометра при интенсивности от 100 до ПО дБ, слышат слова 
только в 7,7% случаев1. Дети, различающие только гласные зву-
ки, воспринимают звук аудиометра при интенсивности звуча-
ния не меньшей чем 70 — 80 дБ. Учащиеся, способные реагиро-
вать на громкий голос, воспринимают звук аудиометра при 
интенсивности, достигающей не менее 90—100 дБ. 

Таким образом, электроаудиометрические данные, сопо-
ставленные с состоянием слуха на речь, позволяют говорить о 
некоторых требованиях к слуховому анализатору, необходимых 
для восприятия речевых звуков. 

Особенно показательны в этом отношении цифры, касаю-
щиеся слуха на слова. Среди учащихся, воспринимающих 
одни и те же элементы речи, можно найти детей, способных 
к акустическому анализу звуков различной интенсивности. 
Одни из них обладают способностью воспринимать звуки при 
усилении их на 60 — 70 дБ, другие — на 70 — 80 дБ, третьи — 
на 80-90 дБ и т. д. 

Эти факты показывают, что ориентироваться при изучении 
слухового анализатора детей только на электроаудиометрию 
было бы неправильным. Ясно, что слуховой анализ элементов 
речи не исчерпывается теми показателями, какие могут быть 
обнаружены при электроаудиометрии. 

Глава 3 

СЛУХОВОЕ ВОСПРИЯТИЕ РЕЧЕВОГО МАТЕРИАЛА 
КАК ВЕДУЩИЙ КРИТЕРИЙ РАЗГРАНИЧЕНИЯ ОСНОВНЫХ 

ГРУПП ДЕТЕЙ С НАРУШЕНИЯМИ СЛУХА 

Исследование слуха речью не дает точных количественных 
данных. Для качественной же характеристики слуха, необходи-
мой для решения поставленной нами задачи, оно остается не- 

1 На вопросе о том, каким способом дети со столь глубоким поражением 
слуха улавливают слова, мы остановимся ниже. 
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Таблица 4 

 
заменимым. Особое значение исследования слуха речью при-
знают многие советские отиатры. О таком исследовании писал 
еще проф. В.И. Воячек1. В своих работах он дал целый ряд ма-
териалов к методике исследования. 

В нашей работе исследование речью, как мы уже указывали, 
служило основным методом. Приведем данные исследования 
слуха речью у учащихся школ для глухих и школ для слабо-
слышащих и позднооглохших. Таблица 4 содержит данные, ха-
рактеризующие состояние слуха исследованных учащихся 
школ для глухих2. 

При рассмотрении этой таблицы мы встречаемся с тем же 
разнообразием в состоянии слуха учащихся, какое мы видели 
на материале электроаудиометрии. Сравнительно небольшая 
часть учащихся не дает реакции даже на громкий голос (20% — 
в московской школе и 13,2% — в школе Института дефектоло-
гии). Относительно большой процент составляют дети, реаги-
рующие на громкий голос, но не способные дифференцировать 
элементы речи. 

В III графе таблицы помещены данные о детях, слух которых 
позволяет им воспринимать некоторые гласные звуки: а,уи реже о. 
Естественно, такие небольшие остатки слуха еще не обеспечи-
вают возможности ориентироваться в окружающей их речи. 

Графа IV таблицы содержит данные о тех детях, которым 
удается с помощью своего неполноценного слуха воспринимать 
гласные звуки а, о, у и нередко и. Гласный звук э чаще всего 

' См.: В. И.   Воячек. Современное исследование слуха речью. «Русский 
врач», 1906, № 2. 

Исследование проведено В.И. Бельтюковым. 

ими не различается. Дифференциация указанных звуков уда-
ется им лишь при большом усилении голоса. При предъявле-
нии им для прослушивания слогов присоединение согласного 
звука, меняющего звучание гласного, чаще всего делает невоз-
можным различение обоих. В V графу помещены данные о тех 
детях, которые способны улавливать не только гласные звуки, 
но и некоторые громко произнесенные слова, особенно часто 
употребляемые в обиходе. Они могут обычно узнать на слух 
громко произнесенные у самого уха слова папа, мама, иногда 
различают на слух свое имя или еще какое-нибудь слово из 
близкого им обихода. Некоторые из них улавливают звучание 
такого словосочетания, как Мама дома, но это же словосоче-
тание они могут воспринять как Мама Вова или Папа дома как 
Папа Вова и т. п. 

В графу VI рассматриваемой таблицы занесены данные о тех 
учащихся, которые обладают способностью воспринимать речь 
обычной разговорной громкости на различном расстоянии от 
ушной раковины. Как видно из таблицы, число этих детей не-
значительно (2,5%). О правомерности их пребывания в школе 
глухих мы будем говорить ниже. Дети этой категории редко 
встречаются в школах для глухих, но мы находим их в большом 
числе в школах для слабослышащих детей (табл. 5 и 6). 

В табл. 5 объединены данные о состоянии слуха у детей, 
способных в подавляющем большинстве случаев воспринимать 
слухом речь обычной разговорной громкости. 

В школах для слабослышащих и позднооглохших имеются 
16,3% детей, не дифференцирующих речь разговорной громко-
сти. На характеристике этой группы детей мы остановимся 
несколько ниже. 
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Таблица 5 
Состояние слуха учащихся школ для слабослышащих 

 

 и позднооглохших   
Расстояние, на котором ученики Количество детей. воспринимающих 

воспринимают речь (м) речь обычной разговорной 
   громкости (%) 
У ушной раковины   18,6 >      64,3 
До 0,5   35,8 
От 0,5 до 1   9,9 
От 1 до 2   8,3  
От 2 до 3   3,2  
От 3 до 4   2,4  
Свыше 4   5,5  
Не воспринимают речи обычной    
разговорной громкости   16,3  

Таблица 6 
Слух на шепот у учащихся школ слабослышащих и 

позднооглохших (%) 

Рассмотрение данных табл. 5 дает основание говорить о 
большом разнообразии слуховых возможностей учащихся шко-
лы для слабослышащих. В таблице приведены данные о детях, 
воспринимающих разговорную речь у ушной раковины или на 
расстоянии от 0 до 0,5 и до 1 м от ушной раковины. Такие дети 
составляют явное большинство учеников обследованной шко-
лы — их 64,3%. Однако встречаются и учащиеся, различающие 
разговорную речь на сравнительно большем расстоянии от 
ушной раковины (см. табл. 5). 

Среди учащихся этой школы можно встретить детей, обла-
дающих способностью воспринимать шепот на различном рас-
стоянии от ушной раковины, однако недостаточном для полно-
ценного слухового анализа речевого материала (см. табл. 6). 

Итак, при исследовании состояния слухового анализатора 
учащихся школ для детей с недостатками слуха (школ для глу- 
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хих и школ для слабослышащих и позднооглохших) мы встре-
чаемся с исключительным разнообразием их слуховых возмож-
ностей. 

Наряду с совершенно глухими детьми нами были об-
наружены дети с небольшими остатками слуха, не позво-
ляющими воспринимать элементы звучащей речи, дети, воспри-
нимающие только гласные звуки, и, наконец, такие, которые 
способны дифференцировать отдельные слова, произнесенные 
громким голосом. Далее наблюдается целый ряд категорий де-
тей, способных на различном расстоянии от ушной раковины 
воспринимать речь обычной разговорной громкости. 

Рассматривая всю шкалу слуховых нарушений у учащихся 
специальной школы, мы должны были проанализировать каж-
дую из приведенных в таблицах степеней слуховой недостаточ-
ности с точки зрения возможности использования оста-
точного  слуха  для  восприятия  речи ,  с  одной 
стороны, и  развития р е ч и  на о с н о в е  такого 
слуха   —   с   другой. 

Не представляет сомнения тот факт, что состояние слуха, 
при котором совсем невозможно различение элементов речи, 
или то состояние слухового анализатора, которое позволяет 
различать лишь некоторые гласные звуки, оказыва-
ется недостаточным для понимания окружающей речи и са-
мостоятельного овладения ею. О таких детях известный рус-
ский сурдопедагог Н.М. Лаговский писал: «Различные степе-
ни слуха, какие мы находим у глухонемых, не обусловливают 
различного развития их душевных сил. Слуховой орган дол-
жен быть нормально сложен, чтобы воспринимать отдельные 
звуки, их сочетания и делать возможным образование речи. 
Если даже иные из глухонемых и способны различать неко-
торые громко произнесенные звуки, то все-таки они не в со-
стоянии понимать отдельные слова, а еще менее целые пред-
ложения»3. 

В нашем исследовании, кроме учащихся со слухом на 
гласные звуки, встретился довольно значительный процент 
детей, способных воспринимать некоторые хорошо 
знакомые   слова.  

Слуховые способности этой категории детей мы должны 
были специально проанализировать, прежде чем решить вопрос 
о пригодности их слуха для речевого общения и самостоятель-
ного овладения речью. 

Н.М.  Лаговский. Обучение глухонемых устной речи. М, 1911, стр. 119. 
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В сурдопедагогической и сурдоотиатрической литературе не 
раз упоминается, что среди учащихся школы для глухих име-
ются дети, способные воспринимать некоторые слова1. 

С точки зрения поставленной нами задачи очень важно 
было разобраться, что представляет собой так называемый вер-
бальный слух и чем это состояние слуха отличается от тех слу-
чаев, когда ребенку доступно более совершенное слуховое вос-
приятие речи. 

Для выяснения вопроса, что представляет собой способность 
воспринимать только отдельные, хорошо знакомые слова, мы 
вели исследование детей с вербальным слухом в следующем 
порядке: 

1. Устанавливали способность различения гласных звуков. 
2. Предлагали для различения слоги, состоящие из одного 

согласного в сочетании со звуком а (до и после согласного, 
например ала, ата и т. п.). 

3. Предлагали различать на слух известные ребенку обиходные 
слова и словосочетания, например: собака, кошка, карандаш, тет 
радь, Мама дома, Вова упал, Папа пришел, Как тебя зовут? и т. п. 

 

4. Раскладывали перед ребенком на столе 5 — 6 картинок, 
изображающих хорошо знакомые предметы, названия которых 
ему известны, и предупреждали его, что он услышит сейчас 
одно из названий изображенных на картинке предметов. Затем 
называли соответствующие слова, а ребенок должен был ука 
зать, какой предмет был назван. 

5. Предупреждали ребенка, что он сейчас услышит названия 
предметов из классного обихода, и затем, назвав эти предме 
ты, требовали воспроизведения услышанного. 

6. Предупреждали ребенка, что он сейчас услышит названия 
чисел, имена детей или названия дней недели, а затем, назвав 
их, требовали   воспроизведения услышанного. 

7. Заранее предупредив ребенка, какие слова будут произ 
несены,   несколько раз произносили названия 2 — 3 известных 
ребенку предметов и слов. Затем предлагали ученикам разли 
чать на слух эти названия. 

Все необходимые разъяснения дети получали с помощью 
чтения с губ или путем пробных опытов; при проведении ос- 

1 Согласно ранее принятой классификации, у глухих детей различали три 
категории остаточного слуха: 1) тональный слух, при котором глухой ребе-
нок воспринимает только очень громкие звуки без их дифференциации; 2) во-
кальный слух, с помощью которого глухой ребенок способен различать неко-
торые гласные звуки; 3) вербальный слух, который позволяет ребенку разли-
чать некоторые хорошо знакомые слова. 
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новных опытов совершенно исключалась возможность чтения 
с губ. Речевой материал предъявлялся громким и обычным раз-
говорным голосом. 

Описанным способом было установлено, что среди глухих 
учащихся имеется группа детей, способных различать 3 — 4 
гласных звука, улавливать некоторые изменения гласного зву-
ка под влиянием присоединившегося к нему согласного. Разли-
чать согласные звуки между собой им не удавалось. Некоторые 
дети различали 2 — 3 очень громко произнесенных согласных 
звука, чаще всего р, ш, иногда м и н  (без различения двух по-
следних звуков между собой), различали на слух некоторые 
очень громко произнесенные слова при условии, если ситуация 
опыта подсказывала из числа каких обозначений должно быть 
выбрано услышанное слово. 

Некоторые из детей этой группы сначала не могли разли-
чить ни одного слова, но после многократного прослушивания 
предъявленного материала им удавалось правильно повторить 
некоторые слова. По истечении небольшого промежутка вре-
мени они снова не узнавали слов, усвоенных ими после мно-
гократного прослушивания. Приведем примеры. 

Ваня Ф., ученик III класса, различает на слух гласные зву-
ки а, о, у, и, произносимые громким голосом на расстоянии 
20 — 30 см от ушной раковины. Без предупреждения он узнает 
только очень громко произнесенные у ушной раковины слова: 
мама, папа, Валя. Как тебя зовут?1 После предупреждения он 
правильно различает числа — один, два, три, пять, а также 
имена Нина и Вова, некоторые названия предметов классного 
обихода (карандаш, стол, стул, шкаф), но не узнает на слух 
слова: тетрадь, книга, понедельник, среда и т. д. 

Шура К., ученица VII класса школы глухих Института де-
фектологии, различает все гласные звуки, произнесенные 
с большим усилением голоса у ушной раковины. Она не раз-
личает слов без предупреждения, но, будучи предупреждена 
о том, что ей сейчас будут предъявлены для восприятия на 
слух числа, она из 12 чисел правильно повторяет названия че-
тырех (четыре, двадцать два, пять, двадцать восемь). После 
пятикратного прослушивания названий всех предъявленных 
чисел с последующим повторением девочка безошибочно 
воспроизвела восемь предъявленных ей на слух названий, но 
к вечеру того же дня она снова их не различила. Знакомые 

1 Этот вопрос задают так часто, что глухие дети, имеющие некоторый слух, 
его понимают. 
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имена детей она не узнала на слух, но после шестикратного 
прослушивания с последующим повторением она смогла на 
слух различить имена: Шура, Вова, Маня, Зина. Предупрежден-
ная о том, что она услышит сейчас названия предметов класс-
ного обихода, Шура узнала на слух слова: карандаш, ручка, 
тетрадь, но не узнала слов: шкаф, резинка, парта и целый ряд 
других. 

Было бы глубокой ошибкой (в которую впадают многие ис-
следователи) принимать вышеприведенные данные за истинный 
слух на слова. Описанные в этих примерах дети по существу 
не слышат слов; они различают лишь очень громко произнесен-
ные гласные звуки, могут уловить количество слогов в слове и 
заметить ударение. Они отмечают и наличие согласного звука 
(без его дифференциации). Этим исчерпываются их слуховые 
возможности. Отдельные примеры правильного восприятия 
предъявленных слов должны быть объяснены той подсказываю-
щей ситуацией, в какую иногда попадают эти дети. 

Предупреждая глухого ребенка о том, какие слова могут 
быть ему предъявлены на слух, мы создаем ситуацию готовно-
сти и ожидания предъявления определенного речевого матери-
ала. Разумеется, при этих условиях узнавание слов становится 
более доступным, хотя слух ребенка улавливает очень малое 
число звуковых элементов. Этим же способом осуществляется 
восприятие слов (3 — 4 слова) в обиходном общении, которое 
дает повод некоторым авторам считать такого ребенка облада-
ющим так называемым вербальным слухом. 

Для решения поставленной нами педагогической задачи эта 
группа учащихся школы для глухих должна быть нами рассмот-
рена с двух точек зрения. 

1. Может ли р е б е н о к  с таким слухом б е з  
с п е ц и а л ь н о г о  о б у ч е н и я  и с п о л ь з о в а т ь  с в о й  
слух   для   устного   общения? 

Возможность улавливать лишь отдельные очень громко про-
изнесенные слова только при условии готовности к узнаванию 
одного из немногих слов, о которых предупрежден ребенок, 
может в некоторой степени облегчить считывание с губ рече-
вого материала. Если к зрительному впечатлению от восприни-
маемой речи присоединяются хоть некоторые слуховые впечат-
ления, то возможность зрительного восприятия может в резуль-
тате оказаться более совершенной и в этом смысле в некоторой 
степени содействовать более совершенному устному общению. 
Однако само по себе такое состояние слуха недостаточно для 
речевого общения. 
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2.  Может ли ребенок на основе такого слуха 
самостоятельно  ( б е з  специального  обучения)  
овладевать  речью,  может  ли  без  помощи педа -
гога  усваивать   новые   слова?  

На этот вопрос должен последовать отрицательный ответ. 
Речь наша состоит в большей своей части из согласных звуков, 
и возможность четкого различения одних только гласных зву-
ков при большом усилении голоса и при условии произнесения 
их только у ушной раковины, конечно, не обеспечивает этим 
детям условий для самостоятельного овладения устной речью 
на основе слуха. 

Известно, что дети, полностью лишенные слуха, не начина-
ют говорить без специального обучения. Что касается детей, 
обладающих только что описанными остатками слуха, то и сре-
ди них мы не нашли таких, которые хотя бы в самой минималь-
ной степени овладели речью без специального обучения. 

Из числа обследованных нами учащихся школы для глухих 
около 26% составляли дети, способные воспринимать некото-
рые слова в условиях, которые нами были только что описаны. 
Эти дети после специального обучения не имели особых пре-
имуществ в отношении речевого запаса по сравнению с более 
глухими детьми. 

Исследование речи учащихся с подобным слухом (при раннем 
возникновении глухоты), проведенное в школе Института дефек-
тологии, показывает, что эти дети ни по запасу слов, ни по состо-
янию грамматического оформления речи, ни по возможности 
понимания текста не отличаются от других более глухих детей. 
Было бы, однако, неправильно думать, что речь этих учащихся 
нисколько не отличается от речи более глухих детей. 

Из литературы и педагогической практики известно, что 
учащиеся школ для глухих, обладающие слухом на элементы 
речи, нередко говорят более внятно в результате использова-
ния остатков своего слуха. Так, например, Н.М. Лаговский пи-
сал: «При обучении глухонемых устной речи наличие остатков 
слуха в степени слышания отдельных фраз или отдельных слов, 
или даже только отдельных гласных звуков имеет громадную 
важность. Способность слышать, даже и частичная, значитель-
но облегчает постановку звуков, содействует благозвучности и 
ясности речи. Глухонемые при таких условиях много легче и 
скорее одолевают фонетическую сторону обучения речи, чем 
абсолютно глухие»1. 

Н.М. Лаговский. Основы сурдопедагогики. М., Учпедгиз, 1931, стр. 25. 
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Этому вопросу было посвящено специальное исследо-
вание, проведенное лабораторией экспериментальной фоне-
тики Института дефектологии. Ф.Ф. Pay и В.И. Бельтюков, 
проводившие это исследование, показали, что внятность про-
изношения глухих детей в большей степени зависит от име-
ющихся у них остатков слуха. Так, например, сравнительно 
нормальное звучание голоса и правильное произношение 
сочетаний звуков встречается тем чаще, чем лучше слух 
(табл.7 и 8)1. 

Таким образом, остатки слуха позволяют глухому ребенку 
воспринимать элементы речи, помогают ему лучше овладеть 
произношением, однако самостоятельное накопление словаря и 
грамматических навыков с помощью подобных остатков слуха 
оказывается невозможным. 

Обратимся теперь к тем учащимся, которые воспринимают 
речь обычной разговорной громкости на различном расстоянии 
от ушной раковины. При обследовании учащихся школ для глу-
хих (см. табл. 4) мы встретили очень немного (2,5%) таких слу-
чаев, но в школе для слабослышащих и позднооглохших они со-
ставляют подавляющее большинство. 

Слуховые возможности детей, воспринимающих речь обыч-
ной разговорной громкости, были подвергнуты особенно де-
тальному анализу. При этом оказалось, что дети, слышащие 
речь разговорной громкости, способны различать на слух не 
только гласные звуки, но и некоторое число согласных, произ-
несенных нормальным голосом. Таблица 92 демонстрирует спо-
собность к различению согласных звуков у рассматриваемой 
нами группы детей. 

Приводимые данные показывают, что учащиеся, способные 
к восприятию разговорной речи, слышат ее далеко не полнос-
тью. Свыше 35% всех этих детей слышат меньше половины су-
ществующих в нашем языке согласных звуков, 20% — слышат 
немногим больше половины согласных звуков нашего языка (от 
15 до 20 звуков). Остальные учащиеся (44,8%) слышат больше 
половины всех согласных. Из числа последних только 5,0% слы-
шат все согласные звуки. 

1 Данные табл. 7 и 8 предоставлены нам Ф.Ф. Pay и В.И. Бельтюковым. 
2 В эту таблицу включены данные о слухе детей, уже овладевших про 

изношением всех согласных звуков. При исследовании восприятия соглас 
ных звуков мы предъявляли их в сочетании с двумя гласными, расположен 
ными до и после согласного, например ana, ama, ака и т. п. Всего было 
исследовано 194 учащихся, воспринимающих речь обычной разговорной 
громкости. 

48 

Итак, подавляющее большин-
ство учащихся специальных 
школ для детей с недостатками 
слуха, при наличии некоторых 
возможностей воспринимать 
речь разговорной громкости не 
слышат большей части соглас-
ных звуков. Характерно, что 
различные согласные звуки ока-
зывались доступными слуху та-
ких детей в неравной степени. 
Кривая на рис. 2 показывает, 
с какой частотой каждый из 
согласных звуков оказывается 
доступным восприятию детей, 
слышащих речь разговор-
ной громкости (при условии 
предъявления их в слоговых со-
четаниях, а не в слове). В про-
цессе исследования восприятия 
согласных звуков у описывае-
мой нами группы учащихся мы 
установили, что see они при 
предъявлении звукосочетания, 
содержащего согласный звук, 
отмечают наличие этого звука 
даже в том случае, если не име-
ют возможности с достаточной 
точностью определить, какой 
именно согласный звук содер-
жится в предъявленном звуко-
сочетании. Более того, все дети 
этой группы способны воспри-
нимать некоторые признаки, ха-
рактерные для тех согласных, 
которых они полностью воспри-
нимать не могут. Так, например, 
они всегда замечают появление 
звонкого звука. 

Очень многие из них (78,9%) 
улавливают наличие в слоге со-
норных носовых звуков (мин), 
хотя различение этих звуков 

Таблица 7 
Частота наличия голоса без 

недостатков у учащихся школ 
для глухих при различных 
степенях нарушения слуха 

 

Состояние слуха Учащиеся без 
недостатка 
голоса (%) 

Не реагируют на 
громкий голос 
Реагируют на 
громкий голос 
Различают элементы 
речи (гласные, 
отдельные знакомые 
слова и фразы) 

29,0 

46,0 
53,0 

Таблица 8 
Правильное произношение 

сочетаний согласных 
у учащихся школы глухих 
при различных степенях 

снижения слуха 
 

Состояние слуха Правильное 
произношение 

сочетаний 
(%) 

Не реагируют на 
громкий голос 
Реагируют на 
громкий голос 
Различают элементы 
речи 

19,0 

23,0 

33,0 

Таблица 9 
Слух на согласные звуки 
у детей, воспринимающих 

речь разговорной громкости 
 

 Дети, воспри- 
Количество звуков нимающие 

 данное число 
 согласных 
 звуков (%) 
От 1 до 5 5,4 
От 5 до 10 11,7 
От 10 до 15 18,1 
От 15 до 20 20,0 
От 20 до 25 16,0 
От 25 до 30 17,1 
Свыше 30 6,7 
Различают все  
согласные звуки 5,0 
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Примечание. 1. Улавливают носовые звуки, но не всегда их различают 
между собой 78,9%. 2. Различают смягчение звука, но не всегда дифференци-
руют один смягченный звук от другого 85,8%. 

между собой не всегда им доступно. Подавляющее большин-
ство (85,8%) из них различают смягчение звука, часто не имея 
возможности отличить одну смягченную фонему от другой. 

Очевидно, большая высота тона, характерная для мягких 
согласных, отмечается этими детьми. Некоторые дети отлича-
ют взрывные звуки от проторных, но не различают звуков 
внутри этих групп. 

Таким образом, мы видим, что различение речи обычной 
разговорной громкости не дает оснований считать ребенка слы-
шащим все элементы речи полностью. Приведем примеры. 

Гриша Г., 8 лет (понижение слуха наступило после скар-
латины в возрасте 1 года 5 месяцев). При аудиометрическом ис-
следовании у мальчика обнаружены следующие данные: 
 

 128 
кол/с 

256 
кол/с 

512 
кол/с 

1024 
кол/с 

2098 
кол/с 

4096 
кол/с 

Правое ухо 
Левое ухо 

25 дБ 
50 дБ 

40 дБ 
55 дБ 

50 дБ 
80 дБ 

95 дБ 
100 дБ 

95 дБ 
100 дБ 

ав S 
ав S 

Во время пребывания в клинике Института дефектологии он 
различал на слух известный ему речевой материал, произнесен-
ный голосом обычной разговорной силы только у самой раковины 
правого уха. (Левое ухо у него поражено в большей степени.) 
Мальчик различает у правой ушной раковины слова: рубашка, 
штаны, нос, собака, бумага, карандаш, Гриша, мама, тетя, мама 
дома и др. При проверке слуха на отдельные звуки выясняется, 
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что мальчик различает в с е    гласные   звуки, произнесенные 
у ушной раковины голосом обычной разговорной громкости. 

В отношении восприятия согласных здесь обнаруживается 
следующее: мальчик отчетливо улавливает наличие в слоге со-
гласного звука и все предъявленные ему на слух сочетания, 
включающие согласный звук. В небольшом числе случаев он 
воспроизводит именно тот согласный звук, который ему 
предъявлен. Например: 

 
Из приведенного видно, что мальчик из числа согласных 

звуков оказался способным точно воспринять только звуки: 
п, ш, р, з, л. В отношении других звуков он располагает возмож-
ностью улавливать лишь некоторые их признаки. Так, напри-
мер, он совершенно точно отмечает голосовой аккомпанемент 
в звонких звуках. Он никогда не смешивает звонких с глухими, 
но при этом звонкие звуки смешивает между собой точно так 
же, как и подавляющее большинство глухих звуков. Мальчик 
отмечает появление носового звука, но смешивает два носовых 
звука ( м и н ) .  Он правильно воспринял переход к мягким 
звукам, но различение мягких звуков между собой, оказалось 
для него недоступным. Исключение составляли р и л  -эти 
звуки он четко различал в твердом и мягком их звучании. 
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Специально поставленный нами эксперимент позволил об-
наружить у мальчика ряд характерных особенностей при раз-
личении им слов. Ему был предъявлен без предупреждения 
для прослушивания у ушной раковины ряд слов и звукосоче-
таний. 

Приведенный протокол демонстрирует чрезвычайно важные 

для нас факты, характеризующие особенности слухового ана-
лиза речи у изучаемого нами ребенка. Здесь прежде всего вы-
ясняется, что мальчик хорошо различает произнесенные у уш-
ной раковины разговорным голосом известные ему слова, но 
совсем не различает незнакомых слов. 

Так, слова аспирин, термометр, конституция мальчик не 
знает и поэтому либо отказывается их повторить, мотивируя 
тем, что не расслышал, либо произносит звукосочетание, сход-
ное по своему контуру с предъявленным словом (см. облига-
ция — атлизация}. 

Учитывая то обстоятельство, что мальчик слышит все глас-
ные звуки, отличает звонкие звуки от глухих и улавливает на-
личие носового звука в слове, мы позволили себе предъявить 

52 

ему для прослушивания звукосочетания, могущие, как нам ка-
залось, заменить нашему испытуемому знакомые слова. Убе-
дившись в том, что он правильно повторяет услышанное слово 
собака, мы предложили для восприятия на слух звукосочетания: 
фадапа, хагата; эти звукосочетания он воспринимал как сло-
во собака. Как только на место одного из глухих звуков был 
подставлен звонкий, мальчик отказался повторить предъяв-
ленное звукосочетание. 

Если хагата и фадапа были восприняты им как собака, то 
звукосочетание бадапа он не воспринял как знакомое слово, 
так как б замещает в данном случае глухое с. 

Аналогичные опыты мы проделали с предъявлением слов 
бумага, бутылка. Наш испытуемый «узнавал» в звукосочета-
нии дунаба, гумада, зумада, думага слово бумага, но отказал-
ся отвечать, когда ему было предъявлено звукосочетание ку-
мата, в котором два звонких звука были заменены глухими, 
отказался отвечать и тогда, когда ему было предъявлено звуко-
сочетание сумада, в котором звонкий б был заменен глухим с. 
Совершенно аналогичный результат поручился в опыте со 
словом бутылка. 

В тех случаях, когда мы предъявляли мальчику очень сходное 
с известным ему словом звукосочетание, но при этом переноси-
ли ударение на другой слог (см. думага, бутылпа), он отказывал-
ся от ответа, ссылаясь на то, что этих слов не слышит. 

Описанное наблюдение с большой убедительностью доказы-
вает, что для восприятия слов мальчик использует свои возмож-
ности различения гласных звуков, схватывания общего конту-
ра слова с его характерным ударением и некоторых согласных 
звуков или только некоторых признаков согласного. При этом 
очень характерно то, что в бессмысленных звукосочетаниях он 
склонен улавливать знакомые ему слова. 

Приведенные опыты показывают исключительное пре-
имущество знакомого материала при восприятии речи 
на слух плохослышащим ребенком. Это обстоятельство долж-
но быть максимально учтено при оценке состояния слухового 
анализатора детей. 

Рассмотрим еще одну серию опытов, проведенную с той же 
группой детей. Уже известный нам мальчик Гриша слышит 
речь разговорной громкости только у ушной раковины. При 
неожиданном предъявлении ему на расстоянии 30 см от ушной 
раковины знакомых слов он не в состоянии расслышать ни 
одного из них. Но после предупреждения о том, какие слова он 
сейчас услышит, картина резко меняется. 
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После предупреждения, что он услышит сейчас названия 
предметов, лежащих на столе, мальчику были предъявлены на 
расстоянии 0,5 м от уха их названия. 

Предъявленные слова 

карандаш 
ножницы 
чернильница 
мел 
бумага 
тетрадь 

После предупреждения, что ему сейчас будут предъявлены 
для прослушивания названия чисел, мальчик на расстоянии 
0,5 м от ушной раковины безошибочно узнал 12 чисел. 

Аналогичное мы наблюдали и у других детей рассматриваемой 
нами группы. Приведем еще примеры. 

Галя Е., 12 лет, слышит речь разговорной громкости на 
расстоянии 1 м от ушной раковины. Но будучи предупрежде-
на о том, что сейчас ей назовут предметы, стоящие в классе, 
она восприняла на слух некоторую часть предъявленного ма-
териала на расстоянии 3 м, например: 

Предъявленные 
словосочетания 

В этом классе четыре парты В 
этом классе два стола Здесь 
есть шкаф Здесь есть одна 
доска 

После предупреждения, что ей будут предъявлены названия 
чисел, девочка восприняла их на расстоянии 2 — 2,5 м следую-
щим образом: 

Вопросы 

Какая сегодня погода? 
Как твоя фамилия? 
Как тебя зовут? 
Сорок восемь 

Предъявленные слова 

картошка 
морковь 
свекла 
капуста 
яблоко 
груша 
книга 
бумага 
книга 
тетрадь 

Ответы 
Называет свою фамилию 
Двенадцать лет 
Двенадцать лет 
Отвечает, что не слышит 

Ответы 
картошка 
морковь 
свекла 
капуста 
яблоко 
груша 
груша 
груша 
чернильница 
стакан 
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 128 
кол/с 

256 
кол/с 

512 
кол/с 

1024 
кол/с 

2048 
кол/с 

4096 
кол/с 

8192 
кол/с 

Правое ухо 
Левое ухо 

48 дБ 
40 дБ 

78 дБ 
72 дБ 

76 дБ 
78 дБ 

78 дБ 
68 дБ 

85 дБ 
62 дБ 

90 дБ 
62 дБ 85 дБ 

 

Вова В., 12 лет, полностью владеет речью. Понижение слу-
ха наступило в 10-летнем возрасте. Мальчик слышит отдельные 
слова, произнесенные голосом обычной разговорной громкос-
ти у ушной раковины, а в свободной устной беседе на рассто-
янии 0,5 м от ушной раковины (при исключении зрительного 
восприятия) отвечает на вопросы невпопад. 

После предупреждения, что ему будет назван ряд чисел, он 
на расстоянии 2,5 м правильно воспринимает предъявленные 
числа: 45, 28, 12, 22, 38, 46 и др. При аудиометрическом иссле-
довании у мальчика обнаружены следующие данные: 

Нина Д., 10 лет, слышит речевой материал, предъявленный 
без предупреждения на расстоянии 1 м от ушной раковины. 
После предупреждения, что она услышит сейчас название ово-
щей и фруктов, девочка на расстоянии 2,5 м от ушной рако-
вины дает следующие ответы: 

Из приведенной записи совершенно очевидно положи-
тельное влияние предупреждения на протекание слухового вос-
приятия речевого материала. Все названия овощей и фруктов 
девочка расслышала правильно, в то время как слова, предъяв-
ленные неожиданно (книга, бумага, тетрадь), оказались не-
доступными ее восприятию. 

Ответы 

карандаш 
ножницы 
чернильница 
мел 
бумага 
тетрадь 

Ответы 

В этом классе четыре парты 
В этом классе два стола 
Учитель читает книгу 
Отвечает, что не слышит 
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56 Предъявленные слова 

ток 
сок 
электрический ток 
сладкий сок 
стирает 

мама стирает рубашку 
режет 
мама режет хлеб 
чистит 
мама чистит картошку 

Предъявленные слова и 
словосочетания 

(на расстоянии 1,5 м) 

нос 
нож 
принеси нож 
катушка 
капуста 
катушка с нитками 
Я кушаю капусту 

Ответы 

ток 
ток 
электрический ток 
сладкий сок 
читает (затем говорит, 
что не знает) 
мама стирает рубашку 
держит 
мама режет хлеб 
(отказ) 
мама чистит картошку 

Ответы 

Указывает на нос 
Указывает на нос 
Приносит из класса нож 
ташута 
ташута 
катушка нитка 
Я кушаю капусту 

в их контуре (оба слова двусложные, ударение на первом сло-
ге, состав гласных звуков в произношении одинаков). Все эти 
слова оказались недоступными восприятию мальчика только 
при предъявлении вне контекста. Включенные во фразу, они 
безошибочно были восприняты им (см. выше). 

Аналогично этому Нина Д. не различала отдельно предъяв-
ленных слов катушка, капуста, но в контексте восприняла их 
правильно. 

Приведенные примеры снова подтвердили бесспорную поло-
жительную роль контекста для более эффективного восприятия 
речи на слух. В данном случае контекст выступает в качестве 
той же подсказывающей ситуации, аналогичной специальному 
предупреждению или вспомогательному предъявлению карти-
нок, с помощью которых плохослышащий ребенок может вос-
произвести неполностью расслышанное слово. 

Выясненные в наших опытах условия, необходимые для вос-
приятия речевого материала плохослышащими детьми, находят 
свое подтверждение в высказываниях специалистов, изучавших 
восприятие речевого материала в различных условиях при нор-
мальном слухе. Интересно в этом отношении исследование, 
проведенное Н.И. Зимкиным и Д.И. Эйдлиным1, которые пока-
зали исключительную значимость в восприятии речи на слух 
знакомого материала. По данным этих авторов, расстояние, до-
статочное для восприятия знакомых слов, в 20 — 40 раз превос-
ходит то расстояние, на котором воспринимаются незнакомые 
слова. Отсюда указанные авторы приходят к выводу, что зна-
ние воспринимаемого слухом слова играет в ряде случаев боль-
шую роль, нежели фонетическая характеристика слов, предъяв-
ленных на слух. 

Известно, что по телефону мы слышим речь не полностью. 
Мы не воспринимаем в этом случае большинства звуков и все 
же затрудняемся узнать слово только в том случае, если оно 
недостаточно нам знакомо. Обычно собеседник просит пере-
дать по буквам только незнакомую фамилию или какое-либо 
иное незнакомое слово. Передачу слова по буквам мы произ-
водим обычно с помощью знакомых имен. 

Проф. Ф.А. Pay в специальном исследовании2 установил, что 
нормально слышащие люди по телефону не различают отдель-
но произнесенных согласных звуков. Даже в сочетании с глас- 

1 Н.И.   Зимкин  и  Д.И.   Эй длин. Психологические факторы при иссле 
довании слуха речью. «Вестник советской оториноларингологии», 1935, № 3. 

2 Это исследование, к сожалению, не опубликовано. 
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Аналогичную роль играет предъявление на слух материала 
в определенном, понятном испытуемому контексте. Приводим 
ответы Гриши Г., которому был предъявлен у ушной ракови-
ны голосом разговорной силы ряд слов и фраз. 

Сходный результат мы получили у Нины Д. (слышит речь 
разговорной громкости на расстоянии 1 м от ушной раковины). 

Таким образом, у обоих детей было затруднение в различе-
нии сходных по звучанию слов. 

Невозможность различать звуки с и т оказалась для маль-
чика препятствием к правильному восприятию слова сок. 
Предъявленное неожиданно слово стирает (мало связанное 
с обиходом ребенка) не было им воспринято. Он предположил, 
что ему предъявлено слово читает, но тотчас же сам отказал-
ся от своего предположения. Слово режет он расслышал как 
держит, очевидно смешивая эти слова в связи со сходством 



ными дифференциация согласных по телефону возможна лишь 
частично. И несмотря на это, при телефонном разговоре мы 
узнаем знакомые слова без всякого затруднения. 

В статье проф. Л.В. Щербы и В.К. Орфинской «Особеннос-
ти восприятия речи при радиопередачах»1 мы находим анало-
гичные данные о возможности слуховой приспособляемости 
при восприятии речи в условиях неполной ее передачи. Авто-
ры указывают на изменение ряда звуков речи при ра-
диопередаче, например: оглушение звонких звуков, смеше-
ние смычных с проторными (при определенных сочетаниях), 
неполное различение некоторых гласных и пр. 

Несмотря на это, мы приспосабливаемся к восприятию ра-
диопередачи при условии, если она происходит на знакомом 
нам языке, и обычно не только не затрудняемся в ее восприя-
тии, но и не замечаем искажения звуков. 

Таким образом, знакомый материал может восприниматься 
нами даже при неполном его слышании. Для тех детей, кото-
рых нам пришлось исследовать, это обстоятельство имело осо-
бое значение, так как они часто оказываются перед необходи-
мостью воспринимать незнакомый им речевой материал. 

Как мы видели выше, дети с пониженным слухом, воспри-
нимающие речь обычной разговорной громкости, слышат не 
все ее элементы. Однако возможность частичного восприятия 
знакомых слов помогает им ориентироваться в воспринимае-
мой речи. Они восполняют нерасслышанные части слов при 
помощи осмысленного восприятия речевого материала. Само 
собой разумеется, это возможно лишь при восприятии знако-
мых слов. 

Отсюда следует, что чем большим запасом слов обладает 
плохослышащий ребенок, тем большая часть слышимой им 
речи оказывается ему доступной. Мы наблюдали факты, по-
казывающие роль развития второй сигнальной системы в де-
ятельности слухового анализатора. Чем лучше владели наши 
испытуемые речью, тем сильнее была их способность подвер-
гать анализу и синтезу речевые звуки. При предъявлении им 
на слух знакомых слов, уже включенных в контекст второй 
сигнальной системы, они правильно повторяли эти слова, хотя 
и не имели возможности полностью воспринять слухом всех 
составляющих их элементов. В то же время они проявили за-
мечательную приспособляемость к восприятию не полностью 

1 Сб. «Методы исследования и восприятия слуха и ритма у глухих и туго-
ухих детей», под ред. Д.В. Фельдберга, 1936, стр. 120. 
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доступного их слуху речевого материала в тех условиях, когда 
им удавалось по смыслу улавливать предъявленный знакомый 
материал. Некоторый уровень развития речи и связанное с 
этим развитие мышления сделали для наших испытуемых воз-
можным максимальное использование неполноценного слухо-
вого анализатора. 

В самом деле, вспомним, как дети с тяжелым поражением 
слуха, лишенные возможности различать все фонемы, состав-
ляющие слово собака или бумага, узнавали это слово. Это уда-
валось им благодаря способности узнавать эти слова, различать 
гласные, улавливать наличие или отсутствие голосового акком-
панемента в звонких звуках, учитывать место ударения в сло-
ве. Только наличием тесной связи речи с мышлением можно 
объяснить факт сложного и тончайшего анализа и синтеза, 
который проявляется при узнавании детьми по контексту не-
дослышанных слов (см. выше: сладкий сок, электрический ток 
и т. п.). 

Примером анализа и синтеза такой же сложности, возмож-
ных только при наличии развивающейся второй сигнальной 
системы, будут те случаи, когда дети оказываются в состоянии 
уловить слухом название чисел благодаря тому, что они были 
предупреждены о том, что им сейчас будут предъявлены для 
прослушивания числа. 

Итак, степень доступности речи восприятию только что опи-
санной группы детей, как мы видели выше, в большей мере за-
висит от условий предъявления материала, от ситуации его про-
слушивания. Поэтому данные измерения остроты слуха с указа-
нием расстояния от ушной раковины, на котором доступна 
разговорная речь, следует рассматривать в свете сделанных 
выше наблюдений, касающихся условий сложнейшей анализа-
торной деятельности, необходимой для восприятия речевого 
материала. 

Определить с достаточной точностью то расстояние, на ко-
тором разговорная речь оказывается доступной ребенку, не 
представляется возможным. С некоторым приближением уда-
ется лишь установить то расстояние, на котором ребенок спо-
собен воспринимать предъявленный без предупреждения, но 
знакомый материал. В отношении детей, еще совсем не овла-
девших речью, можно говорить о расстоянии, позволяющем 
хотя бы искаженно воспроизвести предъявленное на слух не-
знакомое слово с   сохранением общего его контура. 

Вернемся снова к данным о состоянии слухового ана-
лизатора учащихся школы для слабослышащих и позднооглох- 
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ших (см. табл. 5). Мы видели в этой школе детей, слышащих 
речь обычной разговорной громкости на различном расстоянии 
от ушной раковины. Здесь были учащиеся, воспринимавшие 
предъявленный без предупреждения знакомый речевой матери-
ал у самой ушной раковины (18,6%), и учащиеся, слышавшие 
речевой материал при тех же условиях на расстоянии до 0,5 м 
от ушной раковины (35,8%). Были дети, слышавшие разговор-
ную речь на расстоянии от 0,5 до 1 м от ушной раковины 
(9,9%), и, наконец, такие, которые слышали разговорную речь 
на расстоянии от 1 до 2 м (8,3%). Таким образом, 72,6% этих 
детей имеют возможность слышать речь (при указанных толь-
ко что условиях) на расстоянии не более чем 2 м от ушной 
раковины. 

Наряду с этим в числе учащихся школы имеется небольшой 
процент детей, воспринимающих разговорную речь на рассто-
янии более чем 2 м: от 2 до 3 м — 3,2%, от 3 до 4 м — 2,4%, от 
4 м и выше — 5,5%. 

Итак, среди учащихся, способных слышать речь обычной 
разговорной громкости, мы встречаем значительное разнообра-
зие, которого не можем игнорировать. Ребенок, способный 
воспринимать речь у самой ушной раковины, не может не от-
личаться по своему речевому развитию от детей, воспринима-
ющих речь на расстоянии 0,5 м от ушной раковины, и тем бо-
лее от тех детей, которые воспринимают речь на расстоянии 
1 —2 м и выше. 

В последующих главах мы встретимся с описанием разнообра-
зия, которое наблюдается в развитии речи детей, слышащих раз-
говорную речь на различном расстоянии от ушной раковины. 

Попытаемся оценить с педагогической точки зрения мини-
мальный слух на речь разговорной громкости для того, чтобы 
иметь возможность сравнить его со слухом детей той группы, 
которая обозначена как воспринимающая некоторые знакомые 
слова, произнесенные очень громким голосом (см. табл. 4). 

Попробуем сначала ответить на вопрос, может ли слух 
на  разговорную речь  у  ушной раковины быть 
использован   для   речевого   общения?  

Наши исследования позволяют утверждать, что такой слух 
может быть использован учениками в общении при обязатель-
ном сочетании слухового восприятия со зрительным. 

Чтение с губ помогает плохослышащему ребенку дополнять 
свои слуховые впечатления зрительными и тем самым сделать 
восприятие речи несравненно более полноценным. Наблюдения 
показывают, что дети, обладающие слухом на речь разговорной 
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громкости, обычно прибегают также к чтению с губ. Это час-
то мешает правильно оценивать степень слуховой недостаточ-
ности детей при непосредственном общении с ними. Характер-
ная для них возможность различать на слух некоторые со-
гласные звуки является реальным фактором улучшения 
восприятия речи при чтении с губ. 

Приведем только некоторые соображения, доказывающие 
положительную роль такого состояния слуха для большей эф-
фективности восприятия речи при чтении с губ. Дети описы-
ваемой нами категории, как правило, улавливают голосовой 
аккомпанемент в звонких согласных, замечают появление но-
совых звуков и т. п. Именно эти признаки звучащего слова, как 
известно, неразличимы при чтении с губ. Отсюда дети рассмат-
риваемой нами категории обладают возможностью более совер-
шенного (в отличие от детей с более грубым поражением слу-
ха) восприятия   обращенной к ним речи. 

Таким образом, мы можем утверждать, что слух на речь 
разговорной громкости, хотя бы на самом ограниченном рас-
стоянии, может быть с большей эффективностью использован 
для речевого общения ученика с учителем. 

Рассмотрим теперь второй вопрос: может ли у ре-
бенка  развиваться  речь  на  основе  такого  со -
с т о я н и я  с л у ха ,  ко г д а  ра з г о в о р н а я  р е ч ь  во с -
п р и н и м а е т с я  л и ш ь  н а  о г р а н и ч е н н о м  р а с с т о я -
нии от уха  (у  самой ушной раковины или на  
некотором расстоянии от нее)? Фактические мате-
риалы нашего исследования позволяют ответить на этот вопрос 
также до некоторой степени положительно. 

Дети, обладающие слухом на речь разговорной громкости 
хотя бы у ушной раковины, приходят к школьному возрасту с 
самостоятельно развившейся (без специального обучения) ре-
чью, хотя нередко в самой зачаточной форме. Они в состоянии, 
как мы видели выше, воспринимать слова, правда, не полнос-
тью и нередко в искаженном виде. Такая степень слуховой 
способности позволяет им в практике обиходного устного об-
щения хотя бы в минимальной степени овладеть речью. (В гла-
ве, характеризующей речь таких детей, мы будем иметь воз-
можность убедиться в этом на большом материале.) 

Эта способность вначале мала, но по мере овладения речью, 
по мере развития речи она все больше возрастает. В соответ-
ствии с расширением речевого запаса ребенка увеличивается 
способность восприятия речи, которая в свою очередь улучша-
ет условия самостоятельного речевого развития. 
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Это значит, что в процессе специального обучения возмож-
ность таких детей самостоятельно пополнять свой речевой 
запас непрерывно растет. 

Таким образом, дети описываемой нами категории прин-
ципиально отличаются от детей, способных лишь 
улавливать по контуру отдельные громко произнесенные сло-
ва .  Это отличие  состоит в  том,  что они на  о с -
нове с в о е г о  слуха с п о с о б н ы  самостоятельно 
овладевать речью. Степень этого самостоятельного овла-
дения речью, как мы увидим ниже, различна. Произношение 
детей со слухом на речь разговорной громкости также имеет 
преимущества в сравнении с глухими детьми. 

Слух на речь разговорной громкости может 
служить  не  только  большему  совершенствова -
нию произношения, но и самостоятельному на-
к о п л е н и ю  р е ч е в ог о  з а па с а ,  ч т о  с  н е и з б е жн о с -
тью должно определить  принципиальные отли -
ч и я  в  о б у ч е н и и  э т и х  д е т е й  в  с р а в н е н и и  с  
детьми, которые ввиду глубокой слуховой недо-
статочности имеют возможность овладеть сло -
варным с о с т а в о м  и грамматическим с т р о е м  
языка только  на  основе  специального  обучения.  

Дети, овладевающие речью с помощью слуха хотя бы в ми-
нимальной степени, могут проходить учебную программу более 
быстрыми темпами. Методы преподавания языка в школе для 
таких детей с неизбежностью будут отличаться от способов 
преподавания языка в школе для более глухих детей. Слуховое 
восприятие здесь сыграет иную роль. Использование зритель-
ного восприятия будет носить иной характер. 

Таким образом, рассмотрев характеристику детей с недо-
статками слуха по всей шкале, представляющей различные сте-
пени поражения слуховой функции, мы обнаружили категорию 
детей, развитие которых принципиально отличается от разви-
тия всех прочих плохослышащих детей. 

Дети, располагающие слухом на речь разговорной громкос-
ти, принципиально отличаются от детей всех описанных нами 
предыдущих групп тем, что имеют возможность овла-
деть языком на основе слуха. В этом мы видим ка-
чественное своеобразие того состояния слуха, каким обла-
дают эти дети, в отличие от детей с меньшей сохранностью слу-
ховой функции. 

Для педагогического процесса решающим фактором оказы-
вается не количественная оценка недостаточности слуха, а то 
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качественное своеобразие, которое возникает в реальном раз-
витии детей в связи с особенностями овладения языком и осо-
быми условиями речевого общения с помощью слуха. Поэто-
му, в противовес существующим формальным классификаци-
ям, мы считали возможным и необходимым на основе нашего 
материала выделить две качественно отличные по состоянию 
слуха категории детей. 

До сих пор в дефектологии известны две категории детей, 
которые должны были бы отличаться по степени слухового 
дефекта. Это глухие и тугоухие. Термином «тугоухие» 
определяются дети с частичным нарушением слуха, в отли-
чие от детей, имеющих тотальный слуховой дефект. Наши 
исследования, наблюдения и изучение существующей лите-
ратуры выдвинули перед нами ряд мотивов, по которым мы 
считаем необходимым отказаться от термина «тугоухие» 
дети. Остановимся несколько подробнее на этом вопросе. 
Прежде всего для нас важно то, как применяется этот тер-
мин в медицине, так как на основе медицинского диагноза 
нередко приходится решать вопрос о направлении ребенка 
в специальную школу. В медицинской литературе, где рас-
сматриваются вопросы этиологии, патогенеза и лечения слу-
хового органа, глухота и тугоухость рассматриваются вне их 
принципиального разграничения. С медицинской точки зре-
ния нет необходимости их строго разграничивать. Лечебное 
воздействие в основном единообразно, независимо от того, 
к какой категории будет отнесено лицо, страдающее нару-
шением слуха, — к категории глухих или тугоухих. Совер-
шенно справедливо по этому поводу высказывается проф. 
Я.С. Темкин, автор наиболее капитального из современных 
трудов по этому вопросу. По мнению Я.С. Темкина, глухота, 
так же как и тугоухость, представляет значительное пониже-
ние слуха, при котором испытываются затруднения при раз-
говоре, хотя к глухоте относится и полное отсутствие слуха. 
Кроме того, автор обращает внимание на то, что глухота 
в определенных условиях может частично восстанавливаться, 
превращаясь в тугоухость, равно как тугоухость в своем раз-
витии может дойти до глухоты. 

В связи с этим при лечении нарушения слуха в каждом случае 
учитывается состояние слухового аппарата данного больного, и 
нет необходимости классифицировать больных по степени нару-
шения слуха. Поэтому совершенно законно для медицины смеше-
ние понятий глухоты и тугоухости. «Глухота» и «тугоухость» — два 
термина, в которые по существу вкладывается одно и то же 
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понятие», — утверждает проф. Я.С. Темкин1. Кстати, совершенно 
такое же смешение этих терминов имеет место и в бытовой речи. 

Не так обстоит дело в отношении детей с недостатками слу-
ха, нуждающихся в специальном обучении. Для специальных 
педагогических целей возникает настоятельная потребность 
выделения отдельных, принципиально различных групп детей, 
страдающих недостатками слуха. Разграничение таких групп 
необходимо для обеспечения детей соответствующими услови-
ями специального обучения. Для этой цели мы старались подо-
брать термин, который с наибольшей адекватностью обозначал 
бы частичное нарушение слуха, в отличие от глухоты. 

Как мы уже показали, это принципиальное отличие частич-
ного дефекта от тотального определяется возможностью ребен-
ка хоть в малейшей степени усваивать речь с помощью слуха; 
как выяснилось в исследовании, дети, располагающие такими 
возможностями, слышат речь разговорной громкости хотя бы 
у ушной раковины. Для такого слуха, очевидно, не подходит 
термин «тугоухость». В быту тугоухими считают тех, кто не 
слышит нормальной речи. 

В медицине к категории тугоухих относят тех, кто слышит 
громкую речь. Выбирая термин для поставленной нами цели, 
мы сочли более рациональным ориентироваться на терминоло-
гию, существующую в быту. О детях, слуховой дефект которых 
мы определили как частичный, в быту говорят: «недослышит», 
«слабо слышит». Мы и предлагаем остановиться на термине 
«слабослышащий», он нам кажется более адекватным. 

Итак, по состоянию слуха мы выделили две разные катего-
рии детей: 

• слабослышащие — дети с неполноценным слухом, на ос 
нове которого возможно хотя бы частичное развитие речи 
(вне специального обучения); 

• глухие — дети, лишенные слуха полностью или имеющие 
остатки слуха, с помощью которых речь не может возникнуть 
без специального обучения. 

Выдвинутый нами критерий отграничения глухоты от час-
тичной слуховой недостаточности на основе способности ис-
пользовать слух для развития речи обязывает нас каждый раз 
при диагностике тщательно взвешивать весь комплекс условий, 
благоприятствующих или препятствующих овладению речью 

при данном слухе. Это особенно относится к тем детям, кото-
рые без явных возможностей слышать разговорную речь все 
же способны использовать свой слух для овладения речью. 

Ниже, в специальной главе, мы будем иметь возможность 
остановиться на вопросе о многообразных условиях, влияющих 
на характер использования слуха для развития речи. 

Глава 4 

ИЗМЕНЕНИЯ СЛУХОВОГО ВОСПРИЯТИЯ 
ПОД ВЛИЯНИЕМ ФОРМИРУЮЩЕЙСЯ РЕЧИ 

Выше мы попытались охарактеризовать состояние слуховой 
функции у учащихся специальной школы. Здесь мы встрети-
лись с большим разнообразием состояния слухового анализа-
тора и видели теснейшую зависимость слухового восприятия от 
условий его функционирования. 

Но можно ли рассматривать обнаруженные нами данные 
о состоянии слуха этих детей как неизменные? Конечно нет. Все 
существующие в этой области исследования советских авторов 
говорят о некоторой подвижности слухового порога при условии 
специальных упражнений, направленных на его понижение. 

Об упражняемости наших органов чувств СВ. Кравков го-
ворит с полной категоричностью: «На остроту их восприятия 
нельзя смотреть как на что-либо неизменное для данного 
субъекта в данных условиях»1. Точно так же Б.М. Теплов в своей 
работе «Ощущения музыкального звука» подчеркивает по-
вышение возможности различения высоты звуков в результа-
те упражнения. Очень важным является утверждение этого 
автора в его полемике с Ржевкиным, что «пороги различения 
высоты изменяются в результате упражнения, и притом 
изменяются настолько легко и быстро, что едва ли есть осно-
вание приписывать это изменение порога изменениям в струк-
туре волокон основной мембраны»2. Таким образом, эти авторы 
устанавливают специфическую изменчивость человеческого 
слуха и подвижность порогов слухового восприятия. 

Особое значение проблема изменчивости слухового воспри-
ятия приобретает при решении вопросов, связанных с законо-
мерностями развития детей с недостатками слуха. 

 1 Далее проф. Я.С. Темкин говорит, что глухоту следует отделить от туго-
ухости, потому что именно последняя составляет отиатрическую проблему, 
именно при тугоухости возможно медицинское вмешательство. 

' С В .    Кравков.  Очерк общей психофизиологии органов чувств. М.— 
Л., Изд-во АН СССР, 1946, стр. 70. 

2 Б.М.   Теплов. Ощущения музыкального звука, 1949, стр. 119. 
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Опыт специальной работы над слуховым восприятием глу-
хих детей показывает, что сохранившийся у них остаточный 
слух улучшается в результате специальных упражнений. 

Попытки улучшения неполноценного слуха с помощью силь-
ного звукового воздействия относятся еще к первому столетию 
новой эры. (Архиген применил для этой цели слуховую трубку.) 
В последующие века отмечено немало подобных попыток, кончав-
шихся в одних случаях разочарованием, в других — благоприят-
ными результатами. Одни авторы склонны были переоценивать 
влияние слуховых упражнений, а другие, наоборот, подчеркива-
ли их бессмысленность, ссылаясь на грубые патологоанатомичес-
кие изменения, обычно наблюдавшиеся в органах слуха глухих. 

В дореволюционной России этими вопросами занимались 
ряд специалистов: М.В. Богданов-Березовский, Е.В. Членов и др. 
Современные отиатры не видят пока оснований рассчитывать 
на изменение анатомического состояния слухового органа пу-
тем звуковых воздействий на него. Однако и они утверждают, 
что при поражении органа слуха развитие слухового восприя-
тия, в более сложном значении этого понятия, может быть до-
стигнуто путем рациональных упражнений. Это значит, что 
проблему развития слуха у детей с неполноценной слуховой 
функцией нельзя рассматривать только с точки зрения элемен-
тарной реституции. Развитие слухового восприятия у этих де-
тей может строиться на включении высших механизмов вос-
приятия, а не на основе восстановления элементарной анали-
заторной деятельности. 

В этом отношении нам кажется важным следующее замеча-
ния СВ. Кравкова: «Несомненно, что в разрешении более 
сложных задач восприятия и узнавания формы предметов уп-
ражнение, тренировка могут дать более заметные результаты, 
чем в случаях более простых, когда через посредство органов 
чувств мы должны лишь подметить простое наличие раздражи-
телей или же различить максимальные ступени в его силе»1. 
Это утверждение, как нам кажется, связано с проблемой ос-
мысленного предметного восприятия, которую широко разра-
ботали в советской психологии Л.С. Выготский, Б.М. Теплов, 
А.Р. Лурия, А.Н. Леонтьев. Чем больше будет возможностей 
осмыслить и сопоставить признаки воспринимаемого явления 
с имеющимся в опыте представлением или в более сложных 
случаях с понятием, тем больше будет возможностей отдиффе- 

ренцировать воспринимаемый материал. Наблюдения показы-
вают, что с помощью упражнений нередко можно получить у 
глухих некоторое улучшение восприятия звуков. Но наиболь-
шие результаты здесь достигаются именно в отношении вос-
приятия речевого материала. 

В этом отношении характерно, что развитие акустического 
восприятия речи не обязательно связано с непосредственной 
тренировкой слуха. Мы наблюдаем нарастание возможностей 
восприятия элементов речи у не полностью глухих учащихся 
в процессе обучения их речи даже без специальных упражне-
ний. Нередко глухие дети, сохранившие остатки слуха, прихо-
дят в школу без всякой способности различать гласные звуки. 
Только научившись произносить эти звуки, т. е. получив воз-
можность кинестетического анализа их, усвоив их смыслораз-
личительную роль в словах, эти дети (конечно, при условии 
определенной степени анатомической сохранности слухового 
аппарата) научаются различать гласные звуки с помощью слу-
ха. То же касается и различения некоторых слов. 

Особенно разительно это явление представлено, как мы уви-
дим ниже, у слабослышащих детей (т. е. у детей с большей сте-
пенью анатомической сохранности слухового аппарата). 

СИ. Вульфсон, Е.Л. Шпайэр и Т.С. Тарасенко в работе 
«Опыт лечения глухоты и глухонемоты электроакустическими 
приборами проф. Н.А. Скрицкого»1 указывают на тот факт, что 
проводимые с глухими слуховые упражнения дают большой 
эффект, если глухие одновременно обучаются артикуляции. 
Естественно, что специальные упражнения с целью тренировки 
в узнавании элементов речи повышают возможности слухового 
восприятия. Ребенок, ранее не владевший речью вследствие 
недостаточности слуха, не имеет опыта в различении речевых 
элементов на слух. По мере приобретения этого опыта, в 
процессе упражнений он приобретает новые возможности в 
построении восприятия элементов речи. 

В порядке изучения вопроса об изменчивости слуховой 
функции у детей с недостатками слуха мы сравнили цифры, ко-
торые характеризуют размеры остаточного слуха у учащихся 
разных классов школ для глухих. При этом выяснилось, что 
в школах, где не была поставлена специальная работа по раз-
витию слухового восприятия, среди учащихся более старших 
классов встречается большее число детей, обладающих относи-
тельно лучшими слуховыми возможностями. 

 

' С. В.   К р а в к о в.  Очерк общей психофизиологии органов чувств. М. — 
Л., Изд-во АН СССР, 1946, стр. 68. 
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1 См.: «Журнал ушных, носовых и горловых болезней», 1931, № 7 — 8. 
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В табл. 10 показан (по классам) процент учащихся школ для 
глухих, способных воспринимать элементы речи. 

Таблица 10 
Слух на элементы речи у учащихся школ для глухих по 

классам (%) 
 

Классы Дифференцируют 
гласные 

Воспринимают 
слова и фразы 

Не воспринимают 
элементов речи 

овительный I II III 11,22 
11,88 
17,73 
13,0 

10,68 
14,91 
14,85 
26,90 

78,1 
73,21 
67,42 
60,1 

Примечание. Таблица составлена на основании обследования 439 уча-
щихся школ для глухих. 

Как видно из таблицы, среди обследованных учеников при-
готовительных классов удается обнаружить сравнительно не-
большой процент детей с более или менее значительными ос-
татками слуха. В последующих классах эти цифры имеют тен-
денцию к повышению. Эти данные с большей убедительностью 
показывают, что глухие дети до начала обучения в школе не 
используют в полной степени своих слуховых возможностей. 

Недостаточно яркие звуковые впечатления, получаемые пло-
хослышащим ребенком, не могут полностью обеспечить само-
стоятельного формирования слухового восприятия. Недостаточ-
ность рецепции звуков затрудняет развитие необходимых 
свойств высшего анализа, обеспечивающих возможность соот-
несения, сравнения, сопоставления, выбора звуковых впечатле-
ний и т. п. 

Сложный путь формирования слухового анализа у ребен-
ка с наибольшей очевидностью можно проследить, изучая его 
способность слышать речь и составляющие ее элементы. 

Восприятие фонем языка формируется с естественным за-
труднением у ребенка, страдающего выпадением слуха на те 
или иные тоны. Но и у нормально слышащего ребенка форми-
рование анализа речевых звуков строится не только на слухо-
вых впечатлениях. Исследования показывают, что слуховое 
восприятие речи у ребенка совершенствуется в процессе рече-
вой практики. Возможность полноценного проговаривания ре-
чевых звуков и связанного с этим кинестетического анализа 
играет немалую роль. 

Глухой ребенок до школы обычно в своем опыте не только 
не имеет достаточной практики слухового восприятия, но и 
полностью лишен возможности самостоятельно овладевать ре- 
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чевыми звучаниями с помощью обобщенного, осмысленного 
использования других анализаторов (кинестетического, тактиль-
ного и пр.). Невозможность ориентироваться в звуках речи с 
использованием ее смыслового содержания также затрудняет 
формирование акустического восприятия речи у ребенка с на-
рушенным слухом. В результате всего этого ребенок с непол-
ноценным слухом приходит в школу с таким состоянием слу-
хового восприятия, которое не обеспечивает использования 
всех его реальных возможностей. 

С момента поступления в школу глухой учащийся начинает 
овладевать устной речью. Специальными методами сурдопеда-
гог помогает ему разобраться в речевых звучаниях. Упражне-
ния, позволяющие овладеть произношением, делают реальной 
связь между произносимой кинестетически ощущаемой фоне-
мой и ее звучанием. Все это приводит глухого ребенка, обла-
дающего остатками слуха, к более полноценной ориентировке 
в слуховых впечатлениях. Иными словами, обучение речи1 

обеспечивает более эффективное развитие слухового вос-
приятия ребенка. 

Этим, нам кажется, следует объяснить значительное разви-
тие слухового восприятия у учеников школы для глухих в про-
цессе обучения речи (без специальной работы над слухом). 
Этим же следует объяснить и сделанное упомянутыми выше 
авторами указание на то, что слуховые упражнения у глухих 
дают лучший эффект при том условии, что они одновременно 
обучаются и артикуляции. 

Возникающая на основе развития речи возможность кине-
стетического анализа звуков речи делает более реальным слу-
ховой их анализ. Роль специально человеческого высшего мыш-
ления в слуховом анализе звуков речи, как мы видели выше, 
огромна. Особый интерес в этом отношении представляют фак-
ты, показывающие, что слуховое восприятие у слабослышащих 
детей возрастает по мере овладения речью. 

Практика дает нам массу примеров того, как слуховое вос-
приятие слабослышащего ребенка развивается вслед за овладе-
нием речью, даже без специальных слуховых упражнений. 
Нередки случаи, когда родители, наблюдая своих только что 
начавших обучение слабослышащих детей, радуются их успе-
хам именно в области развития слухового восприятия, хотя 

1 См. статью P.M. Боскис и Р.Е. Левиной «Нарушение письма при некото-
рых расстройствах артикуляции у детей». «Известия АПН РСФСР», вып. 15, 
1948. 
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специально для этого никаких мер, кроме обучения речи, не 
принималось. Объяснение этих фактов легко найти в тех дан-
ных, которые приводились нами выше в связи с освещением 
роли знакомого материала при слуховом восприятии речи. По 
мере обогащения словаря ребенок приобретает все большие 
возможности усваивать значение еще неизвестных ему слов по 
контексту. Отсюда очевидна прямая связь между нарастающи-
ми возможностями слухового восприятия и овладением речью 
у слабослышащего ребенка. 

Кстати, развитие слухового восприятия в процессе овладе-
ния устной речью отнюдь не ограничивается нарастанием 
возможности воспринимать слова. Оказывается, по мере овла-
дения речью (без специальных слуховых упражнений) слабо-
слышащий ребенок приобретает значительно большие возмож-
ности даже для различения согласных звуков, не включенных 
в слова. Здесь бесспорна огромная роль кинестетического ана-
лизатора, с одной стороны, и усвоения фонемы как элемента 
осмысленного слова — с другой. 

Практическое применение ребенком речи, вне сомнения, 
создает условия, при которых возрастают возможности более 
обобщенного и дифференцированного восприятия фонемы. 
Не владеющий речью слабослышащий ребенок воспринимает 
сплошной речевой поток, из которого ему трудно вычленить 
фонемы, составляющие слово. В процессе овладения устной и 
письменной речью возникает возможность вычленения фонем 
и, следовательно, более дифференцированного их восприятия. 
Так, например, овладевая словами наша и Маша, слабо-
слышащий ребенок приобретает возможность различения двух 
носовых звуков между собой. В словах кашка и каска он име-
ет возможность отличать шипящий ш от свистящего с, в сло-
вах гора и кора различает звонкий от глухого и т. п. Сопостав-
ляя незаметно для самого себя слова и звуки в словах, слабо-
слышащий ребенок, овладевающий речью и пользующийся ею, 
приучается различать все те речевые звуки, которые доступны 
его слуховому аппарату. 

Наши исследования слухового восприятия у слабослышащих 
детей позволили установить факты, подтверждающие несом-
ненное поступательное развитие их слухового восприятия в 
процессе обучения речи. При сопоставлении данных о воспри-
ятии согласных звуков в разных классах школы для слабослы-
шащих выясняются чрезвычайно убедительные в этом отноше-
нии факты. Дети разных классов, слышащие разговорную речь 
на одном и том же расстоянии, обладают различными способ- 
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ностями в отношении восприятия согласных звуков. Так, уча-
щиеся 1-го года обучения при слухе на речь разговорной гром-
кости до 0,25 м от ушной раковины различают 3 — 4 согласных 
звука, а ученики IV класса при таком же слухе различают не-
редко до 50% всех согласных звуков. 

Приведенные данные характеризуют положение в школе 
при тех условиях, когда специальной работы над слуховым вос-
приятием фонем не ведется. К сожалению, мы не располагаем 
материалами, рисующими развитие слухового восприятия сла-
бослышащих детей при условии систематической работы над 
восприятием речи и отдельных ее элементов. Есть все основа-
ния предполагать, что специальная работа по различению фо-
нем и прочих речевых звучаний должна обеспечить еще боль-
шее продвижение учащихся в отношении овладения слуховым 
восприятием речи. 

Напомним вышеприведенные примеры, когда дети до специ-
ального упражнения в прослушивании слов не умели их раз-
личать, а после некоторых упражнений дифференцировали 
предъявленный речевой материал. Нет сомнения в том, что 
специальные планомерные слуховые упражнения должны при-
вести к еще более эффективному развитию их слухового вос-
приятия. 

Нельзя, однако, думать, что упражняемость слуха не зависит 
от степени поражения слухового аппарата. Чем меньше реаль-
ных раздражений приносит глухому ребенку слуховой анали-
затор, тем, естественно, меньше возможности тренировать его 
слуховое восприятие. Наиболее яркой иллюстрацией этого мо-
гут служить приведенные выше примеры восприятия речевого 
материала. Вспомним, каким способом ребенок с неполноцен-
ным слухом узнает слово. Он улавливает на слух лишь неко-
торые признаки слова и составляющих его гласных и со-
гласных звуков. Расслышав лишь отдельные элементы речи 
(гласные звуки, интонацию и пр.) и сопоставив их с ситуаци-
ей, в какой протекает беседа, или с контекстом, в котором 
предъявляется слово, ребенок может уловить произнесенное 
слово или фразу. 

Чем больше признаков звучания речевого материала он мог 
уловить путем реальной слуховой рецепции, чем ярче воспри-
нял это звучание, тем прочнее возникший в процессе трени-
ровки слуховой образ. Глухие дети с небольшими остатками 
слуха, позволяющими лишь угадывать громко произнесенные 
знакомые слова по некоторым их признакам, имеют, конечно, 
более ограниченные возможности в отношении узнавания слов, 
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нежели дети, обладающие слухом на речь обычной разговор-
ной громкости. 

Итак, слуховое восприятие у изучаемых нами детей отнюдь 
не остается неизменным. Оно возрастает в процессе специаль-
ного обучения. 

Мы стремились рассмотреть слуховую недостаточность ин-
тересующих нас детей не только с отрицательной стороны, как 
это принято у большинства авторов. Для целенаправленного 
решения педагогических задач важно оценить ребенка с непол-
ноценным слухом не столько со стороны его недостаточности, 
сколько с точки зрения положительных возможностей компен-
сации имеющегося у него дефекта. 

Наше исследование дало материал, рисующий положи-
тельные возможности детей с недостатками слуха. Мы видели 
их несомненные способности компенсировать свой неполно-
ценный слух путем использования сохранных анализаторов и 
осмысленного восприятия обращенной к ним речи. Правильная 
оценка положительных возможностей этих детей служит источ-
ником реального педагогического оптимизма. 

ЧАСТЬ ВТОРАЯ 

ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ РЕЧИ У 
ГЛУХИХ И СЛАБОСЛЫШАЩИХ ДЕТЕЙ 

ОБЩИЕ ЗАМЕЧАНИЯ 

Анализ слуховых возможностей детей с недостатками слуха, 
сделанный в предыдущей главе, позволил нам выделить две 
основные группы: глухих и слабослышащих. 

Группа глухих детей в целом не является новой. Но суще-
ственной поправкой к прежнему делению явилось ее отграни-
чение от других групп детей на основе определенных требова-
ний к слуховому анализатору. 

Выделяемая некоторыми авторами группа с вербальным слу-
хом теряет свое практическое значение для педагогической 
типологии. К категории глухих относятся все дети, не облада-
ющие слухом, пригодным для развития речи. 

К категории тугоухих обычно относили детей с различной 
степенью понижения слуха при сохранности речи. Лишь от-
дельные недостатки речи признавались характерными для них. 
В соответствии с принципами, положенными в основу данного 
исследования, к группе слабослышащих относятся дети со слу-
хом, обусловливающим развитие речи хотя бы в минимальной 
степени. Обычно это дети, обладающие слухом на речь разго-
ворной громкости хотя бы у ушной раковины. Такое состояние 
слуха может при определенных условиях привести к недораз-
витию речи в той или иной степени. 

Выдвинутый нами принцип отграничения частичной недо-
статочности слуха от глухоты в наибольшей степени отвечает 
целям педагогической типологии. 

Вторая часть нашей книги содержит описание речи детей, 
слух которых охарактеризован в первой части. Если состояние 
речи глухих детей в литературе более или менее освещено, то 
речь слабослышащих детей не имеет еще своей полной харак-
теристики. 
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В связи с этим в настоящей работе мы ограничимся выяс-
нением общих закономерностей развития речи глухих детей, 
а материалы, касающиеся речи слабослышащих детей, мы пред-
ставим в более подробном изложении. 

Анализ речи изучаемых нами детей имел целью сопо-
ставление данных о речи с состоянием слуха этих детей. Изу-
чая их речь, мы имели возможность проверить правильность 
произведенного нами разграничения и дополнить его новыми 
наблюдениями. Совокупность всех этих данных позволила нам 
подойти к построению педагогической типологии детей с недо-
статками слуха. 

РАЗДЕЛ I 

ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ РЕЧИ У ГЛУХИХ 
ДЕТЕЙ 

Глава 1 

ПРИЧИНЫ РАЗНООБРАЗИЯ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ 
ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 

Из предыдущего следует, что та степень нарушения слухо-
вого анализатора, которую мы определили как глухоту, являет-
ся препятствием к самостоятельному (вне специального обуче-
ния) овладению языком. 

Глухота, наступившая в раннем детстве, становится препят-
ствием для нормального речевого развития ребенка. Как изве-
стно, глухота, возникшая в доречевом периоде жизни, приво-
дит к немоте. Глухота, наступившая в том периоде, когда речь 
уже начала развиваться, но еще недостаточно закрепилась, 
может стать причиной постепенной утраты речи. И в том и в 
другом случае глухой ребенок к моменту поступления в шко-
лу окажется без речи и должен будет овладевать ею в услови-
ях специального обучения. 

Однако многие дети, вопреки глухоте, возникшей в дошколь 
ном возрасте, поступают в школу, обладая в той или иной сте 
пени развитой речью. Одни из них владеют лишь элементар 
ным речевым запасом, другие сохраняют речь в более значи 
тельной мере, третьи владеют ею полностью. Рассмотрим 
причины такого разнообразия речи глухих детей. *» 

Обычно дети, оглохшие в 4 —5-летнем или в еще более поз-
днем возрасте, в той или иной мере сохраняют речь к момен-
ту поступления в школу. Сохранность речи у этих детей объяс-
няется сравнительно поздним наступлением глухоты. 

Посмотрим, однако, в каком возрасте глохнут те дети, кото-
рые приходят в школу с некоторой сохранностью речи. 

При обследовании состава учащихся большого числа школ 
для глухих, проведенном с целью дифференциации сети специ-
альных учреждений для детей с недостатками слуха (выше мы 
уже приводили данные о состоянии слуха детей, обучавшихся 
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в этих школах), были обнаружены глухие ученики, сохранив-
шие речь к моменту поступления в школу. В момент обследо-
вания речь этих учащихся была богаче, чем речь других детей. 
По содержанию словаря и по грамматическому строю она пре-
вышала требования программы того класса, в котором они учи-
лись. Все глухие ученики с такой речью были выделены для 
перевода в классы для позднооглохших. Кривая на рис. 3 по-
казывает количество детей, сохранивших речь при различном 
времени возникновения глухоты. 

              До 2л. До 3л. До 4л. До 5л. До 6л. Старше 6л. 

Возраст детей 

Рис. 3. Количество детей, сохранивших речь при 
различном времени возникновения глухоты 

Из приведенной кривой видно, что глухие ученики, облада-
ющие речью к моменту поступления в школу, встречаются тем 
чаще, чем позже у них наступила глухота. 

Мы видим небольшой процент детей, сохранивших речь, при 
условии потери слуха до 3 лет. Значительно большее число таких 
детей (27%) потеряло нормальный слух до 4 лет. Еще больший 
процент составляют дети, потерявшие слух до 5 лет, и т. д. 

Таким образом, наш материал прежде всего показывает за-
кономерную связь между временем наступления глухоты и ча-
стотой случаев сохранности речи у глухих детей. 

Дальнейшее рассмотрение данных заставляет нас обратить 
внимание на то обстоятельство, что дети, потерявшие слух 
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 в одном и том же возрасте, не всегда и не в одинаковой сте-
пени сохраняют речь. Это также видно из приведенной кри-
вой. 73% из числа детей, оглохших до 4 лет, при поступлении 
в школу не владели речью. Среди детей, оглохших к 5 годам, 
65,8% совсем не говорили к моменту поступления в школу. 
Даже среди учащихся, оглохших к 6 годам, мы обнаружили 
40% детей, поступивших в школу без речи. 

Показательно и то, что у детей, сохранивших речь, степень 
ее сохранности различна. 

Отмечая, что позднее наступление глухоты является чрезвы-
чайно важным условием сохранения речи у ребенка, мы в то 
же время должны признать, что значительную роль в этом от-
ношении играют и другие факторы. Приведем несколько при-
меров. 

Девочка Валя А., 9 лет. Слух ее резко снижен. Она реаги-
рует лишь на очень громкий голос и совсем не диффе-
ренцирует элементов речи на слух. Из анамнеза известно, что 
она потеряла слух в 5,5 лет. Мать не соглашалась направить ее 
для обучения чтению с губ, так как опасалась, что это помеша-
ет восстановлению слуха девочки. Доставленная в клинику, 
девочка произносила нечленораздельные звуки. Казалось, что 
она вообще не говорит. Лишь при более пристальном наблю-
дении выяснилось* что Валя говорит обрывками слов и при 
этом каждое искаженное слово повторяет по нескольку раз: 
потолопотолопотоло (потолок), штоштошто (стол) и т. п. 

Мать рассказала нам, как возникло подобное своеобразие ее 
речи. Вначале, когда мать заметила, что девочка перестает дос-
таточно точно произносить слова, она заставляла ее по несколь-
ку раз повторять одно и то же слово, чтобы добиться более чет-
кого произношения. Но девочка понимала это лишь как требо-
вание по нескольку раз повторять одно и то же. Так у ребенка 
укоренилась привычка каждое слово повторять по нескольку 
раз, а произношение все ухудшалось в связи с исчезновением 
возможности слухового контроля над собственной речью. 

К 9-летнему возрасту речь девочки была почти совсем не-
доступна восприятию окружающих. Запас слов ограничивался 
лишь самым узким обиходом. Сделанное ею устное описание 
двух картинок, изображающих, как мальчик, играя в мяч, раз-
бил чернильницу и сбросил со стола другие вещи, представляло 
собою следующее: мачи, мани, мачи (мяч), штоштошто 
(стол). Так выглядел скудный речевой запас этой девочки. 

Однако далеко не все дети, потерявшие слух в 5-летнем воз-
расте, дают столь резкую деградацию речи. 
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Более развитую речь мы наблюдали, например, у Алика Л., 
который также не дифференцирует на слух элементов речи 
начиная с 5 лет. Представление о его речи может дать следу-
ющее описание им серии картинок, составляющих рассказ: 
Кошка, мышка, банка. Мышка убежала, кошка смотри банку. 
Кот мышка смотри. Кошка пошла1. Его письменная работа — 
изложение короткометражного фильма «Приключение лисен-
ка» — демонстрирует сравнительно большой речевой запас: 
Лиса схватил птица. Лиси схватил утка. Лиса посмотрель еж. 
Ястреб прилетел в лес. Ястреб скватил в лису. Лиса упал. Лиса 
бежала по лесу. Лиса бежит домой. Лиса балица сова убежала. 

В устной и письменной речи мальчика мы отмечаем весьма 
значительную недостаточность. Его рассказ беден. Фразы по-
строены неправильно. Произношение его характеризуется це-
лым рядом отклонений от нормы. Он допускает неправильные 
смягчения согласных, й замещает л, вместо с произносит ц. 
В сочетаниях согласных отмечаются добавочные звуки (напри-
мер, кошэка — кошка). Его письмо изобилует характерными 
ошибками. 

Приведем пример, представляющий случай полной сохран-
ности речи при наступлении глухоты в том же возрасте. Ва-
лера Г. оглох к 5 годам. Разговорной речи он не слышит со-
всем и, несмотря на это, описывает картинки следующими сло-
вами: Мальчик играет в мяч об стенку. Мальчик уронил мяч на 
цветы и чернила пролил, он стал плакать. Мальчик разбил ста-
кан. Ручки попадали и карандаши. Пузырек упал. Мячик попал 
на стол. 

В произношении этого мальчика имеются небольшие откло-
нения в виде неправильного пользования смягчениями. Его 
письменная работа (описание серии картинок на тему «Как 
пустая корзинка стала полной») демонстрирует овладение пра-
вильным письмом: Дети пошли в лес. Девочка просыпала яго-
ды. Девочка плачет. Мальчик и девочка дали ей своих ягод. 

Три приведенных нами случая показывают, насколько раз-
лично может быть состояние речи у детей, потерявших слух 
в одном и том же возрасте. У Вали А. сохранилась речь в виде 
ничтожных обрывков слов. У Алика Л. мы наблюдали развер-
нутую речь со значительными дефектами. Валера Г. обладает 
полной, правильной речью. 

В приведенных случаях различная степень сохранности речи 
зависела от условий развития детей до школы. В первом слу- 

чае мать сознательно сопротивлялась тому, чтобы девочку обу-
чали чтению с губ. Во втором случае близкие ребенка замети-
ли, что он «читает по губам», и старались более четко произ-
носить слова, чтобы сделать доступными ему свои артикуляци-
онные движения. В третьем случае мальчик тотчас после 
наступления глухоты был обеспечен специальным обучением. 
Эти занятия, как мы видели, дали блестящие результаты: он 
полностью сохранил речь. 

Мы видели из приведенной выше кривой, что некоторые 
дети обладают речью к моменту поступления в школу, вопре-
ки раннему возникновению глухоты (до 3 лет). Такая сохран-
ность речи, как показывают наблюдения, становится возмож-
ной при условии специально организованного обучения в до-
школьном возрасте. Среди глухих школьников можно также 
встретить детей, которые оглохли уже будучи грамотными. Они 
резко отличаются по состоянию речи от прочих глухих учени-
ков. С момента потери слуха речь этих детей продолжает 
развиваться в большей мере на основе самостоятельного чте-
ния и письма. 

Приведем письменную работу1 ученицы IV класса москов-
ской школы для слабослышащих и позднооглохших Лиды К., 
оглохшей в 10-летнем возрасте. 

В сосновом лесу под старой березой была нора. В норе жила 
рыжая лиса с лисятами. Однажды, когда лиса-мать ушла на 
охоту, один лисенок вылез из норы. Он стал нюхать воздух. Он 
увидел кузнечика и хотел его поймать, но кузнечик ускакал. На 
дереве сидела ворона. Она увидела лисёнка и стала красться 
к нему. Лисёнок тоже заметил ворону. Он остался на месте и 
стал следить за ней. А ворона всё приближалась. Она подско-
чила к нему и цап-царап его за нос. Лисёнок завизжал от боли. 
На его крик прибежала лиса-мать. Она прогнала ворону. Воро-
на села на дерево и стала умываться. Потом лисёнок пошел к 
озеру с матерью на охоту. Там были цыплята. Лиса воровала 
их. Лисёнок потерял мать. Он ушёл куда-то. Вдруг на спину 
лисёнку что-то вцепилось. Это был орёл. Орёл схватил лисён-
ка за ухо ногтями и полетел. Он прилетел на дерево. Лисёнок 
упал на камни. Он стал искать мать. Он выбрался из камней 
и пошёл в лес. Вдруг он встретил мать. Они радовались. 

Речь этой девочки полностью сохранилась, так как к момен-
ту возникновения глухоты она уже располагала не только уст-
ной, но и письменной речью. 
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79 



Среди глухих учащихся можно также встретить детей, у ко-
торых речь сохранилась благодаря сравнительно меньшему 
поражению слуха. 

При наличии слуха на речевые звуки, произносимые хотя 
бы очень громко, у ребенка иногда сохраняется речь, вопреки 
раннему наступлению глухоты. 

Итак, различный уровень сохранности речи у глухих детей 
зависит от ряда факторов. Основным фактором, способствую-
щим сохранности речи у этих детей, является возникновение 
глухоты в более старшем возрасте. Исключительное значение 
в этом отношении имеет и специальное обучение. Степень ос-
таточного слуха, как мы уже указывали, также играет при этом 
некоторую роль. 

Таким образом, под влиянием трех этих факторов мы на-
блюдаем у глухих детей различный уровень развития речи. 

При очень раннем возникновении глухоты без применения 
специального обучения мы наблюдаем полное отсутствие речи 
в школьном возрасте. 

Важно отметить, что глухие дети, по различным причинам 
обладающие речью к моменту поступления в школу, отличаются 
между собой не только по состоянию речи. Они отличаются друг 
от друга по степени овладения чтением с губ и по своим 
возможностям усвоения первоначальной грамоты. 

Дети, оглохшие в дошкольном возрасте, чаще приходят в 
школу без навыка чтения с губ. В отличие от них, дети, сохра-
нившие речь благодаря раннему обучению чтению с губ, уже 
располагают в школьном возрасте этим важнейшим для них 
средством овладения основами наук. 

В связи с отсутствием слуха некоторые глухие дети, сохра-
нившие речь, долго не умеют вычленить звука из известного 
им слова, поэтому в этом случае требуется применение специ-
альных приемов при обучении их грамоте. 

Как бы ни были различны все эти дети, общим для них яв-
ляется та или иная степень сохранности речи к моменту по-
ступления в школу при такой степени поражения слуха, кото-
рая не обеспечивает возможности самостоятельно овладевать 
речью с помощью слухового анализатора. 

Таким образом, среди глухих детей мы имеем две резко от-
личные между собой группы. 

Первую из них составляют дети, рано оглохшие и в связи 
с этим вынужденные с самого начала обучаться речи специ-
альными методами, на основе использования сохранных ре-
цепторов. 
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Вторую группу составляют дети, оглохшие в несколько бо-
лее позднем возрасте и потому сохранившие речь. Некоторые 
из них при более раннем наступлении глухоты владеют речью 
в результате специального обучения. 

Первую группу ранее принято было у нас называть глухо-
немыми. Существует мнение, что этого названия за ними со-
хранять не следует, так как в школе они сравнительно быстро 
освобождаются от немоты. Правильнее было бы их называть 
р а н о о г л о х ш и м и .  

Детей, относящихся ко второй группе, до сих пор называли 
позднооглохшими, но как мы видели выше, глухие дети нередко 
сохраняют речь не только по причине позднего наступления 
глухоты. Огромную роль при этом играет раннее специальное 
обучение. Перспективы развертывания специальных учрежде-
ний для детей предшкольного и дошкольного возраста позво-
ляют ожидать увеличения контингента глухих детей, сохранив-
ших речь к моменту поступления в школу, а специфика обу-
чения этих детей будет зависеть не от времени возникновения 
глухоты, а от наличия или отсутствия у них речи. 

В связи с этим мы считаем более правильным назвать таких 
детей не позднооглохшими, а глухими, сохранившими речь. 

В следующем разделе мы остановимся более подробно на 
характеристике речевого развития ранооглохших и потому не 
сохранивших речи детей. 

Глава 2 УСЛОВИЯ РАЗВИТИЯ 

РЕЧИ У РАНООГЛОХШИХ ДЕТЕЙ 

Уровень речевого развития у ранооглохшего ребенка, есте-
ственно, находится в теснейшей зависимости от тех условий, 
в каких протекает это развитие. Специфическим для его раз-
вития является более или менее полное выключение функции 
слухового анализатора — этого важнейшего источника нор-
мального овладения языком. 

Чтобы яснее представить особенности развития ранооглох-
шего школьника, отличающие его от слышащего, мы попы-
таемся сравнить условия, в каких протекает развитие того 
и другого. 

Основное  условие ,  определяющее  различное  
протекание  речевого  развития  глухого и  слы -
ш а щ е г о  р е б е н к а ,  с в я з а н о  с  р а з л и ч н ы м  с п о с о -
бом   восприятия   своей   и   чужой   речи. 
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Развитие речи у ребенка, обладающего нормальными воз-
можностями в отношении слухового анализа и синтеза, проис-
ходит в непосредственной практике речевого общения. Нахо-
дясь в постоянном речевом контакте с окружающими его го-
ворящими людьми, слышащий ребенок усваивает слова и 
словосочетания путем подражания речи окружающих в непо-
средственном речевом общении с ними. Он начинает правиль-
но употреблять сравнительно сложные речевые формы еще за-
долго до приобретения способности полностью понимать основ-
ные закономерности языка. 

«Человек владел словом, — говорил В.Г. Белинский, — еще 
прежде, нежели узнал, что он владеет словом; точно так же 
дитя говорит правильно грамматически, еще не зная граммати-
ки, следовательно, еще не зная, что он говорит правильно грам-
матически»1 . 

В начале своего речевого развития ребенок употребляет сло-
ва неправильно. Подражая окружающим и получая от них ука-
зания на те или иные ошибки, он постепенно переходит к пра-
вильному употреблению слов и речевых форм. Хотя речь 
ребенка почти аналогична речи взрослых, но значения употреб-
ляемых им слов в течение всего периода детства отличаются от 
значений слов взрослого человека. Овладение значением слова 
до поступления в школу происходит в процессе непосредствен-
ного речевого общения ребенка с окружающими. 

В дальнейшем, в процессе овладения основами наук в шко-
ле, в общении с окружающими, при чтении литературы и на 
специальных уроках языка понимание значений слов у ребен-
ка становится все более правильным. 

Слыша речь окружающих, ребенок овладевает фонемати-
ческим составом языка, научается различать и произносить 
звуки со всеми нюансами произношения, доступными его слу-
ху. Если ему не сразу удается правильное произношение, то 
он с помощью слухового анализатора может контролировать 
свою речь и исправлять ее на основе сравнения с речью ок-
ружающих. Однако слух не является единственным анализа-
тором, обеспечивающим развитие произношения. Говорящий 
ребенок имеет возможность не только слышать свою речь, но 
и воспринимать ее элементы кинестетически. Не только зву-
ковые, но и кинестетические раздражения от движения его 
собственного артикуляционного аппарата достигают коры его 
головного мозга. 

В.Г. Белинский. Сочинения, т. 1, 1896, стр. 340. 
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Ряд фактов, наблюдаемых при патологическом развитии 
речи у детей, указывает на исключительную роль кинестетичес-
кого анализа в развитии речи слышащего ребенка. Специаль-
ные исследования детей, страдающих нарушением артикуля-
ционного аппарата, показывают, что такие дети самостоятель-
но не приобретают достаточных представлений о звуковом 
составе слова, нередко в связи с этим страдают дисграфией, 
аграмматизмом, иногда даже недостаточно точно понимают 
слова1. 

По последним данным, неговорящие дети при нормальном 
слухе (так называемые алалики)2 самостоятельно не приобре-
тают способности точно дифференцировать фонематический 
состав слова. И только после того как с помощью специально-
го логопедического воздействия дети приобретают возможность 
пользоваться устной речью, правильно произносить слова, они 
получают более четкое представление о звуковом составе слов. 
Последнее обычно обнаруживается при обучении детей пись-
му и чтению. 

Все это говорит об исключительном значении кинесте-
тического анализатора для развития устной речи ребенка. 
Однако и участием этих двух важнейших для развития речи 
анализаторов (слухового и кинестетического) не ограничивают-
ся факторы, необходимые для нормального развития речи. 

Зрительный анализатор также играет немалую роль в разви-
тии речи слышащего ребенка. Известно, что для акустического 
восприятия речи большое значение имеет возможность одновре-
менно видеть лицо говорящего. Нередко люди с нормальным 
слухом, не имеющие возможности достаточно точно расслышать 
чью-либо речь, пользуются считыванием с лица. Возможность 
зрительно воспринимать речевые движения далеко не безразлич-
на для развития произношения слышащего ребенка. 

Значимость зрительного анализатора для развития произно-
шения у слышащего ребенка становится особенно очевидной 
при наблюдении этого процесса у слепых детей. Известно, что 
слепые от рождения дети дольше зрячих страдают неправиль-
ным произношением целого ряда звуков. 

Таким образом, в развитии речи нормального ребенка с не-
избежностью участвуют кинестетический, слуховой и зритель- 

' Р. М. Б о с к и с и Р. Е. Левина. Влияние недостатков произношения 
на усвоение грамоты и правописания. Сб. «Учебно-воспитательная работа 
в специальных школах». Учпедгиз, 1950, вып. 3 — 4. 

2 Р. Е. Левина. Опыт изучения неговорящих детей (алаликов). Учпедгиз, 
1951. 
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ный анализаторы. Для возникновения речи на основе подража-
ния, как это имеет место у маленького ребенка, слуховой ана-
лизатор, позволяющий воспринимать чужую речь, приобрета-
ет ведущее значение. 

Выше мы уже приводили высказывания И.М. Сеченова о том, 
что главным условием развития речи является центральная связь 
между зрительным и слуховым аппаратами, с одной стороны, 
и всем комплексом движений, участвующих в образовании ре-
чевых звуков, — с другой, и что при этом слух играет ведущую, 
регулирующую роль. 

Сохранившиеся у глухого ребенка анализаторы являются 
единственной базой овладения речью. Однако ни один из этих 
анализаторов по характеру своего функционирования не может 
обеспечить ребенку самостоятельное овладение языком. 
Каждый из них может быть использован глухим ребенком для 
овладения речью только с помощью учителя, как бы заменяю-
щего ученику отсутствующий слух. 

Рассмотрим роль этих анализаторов в обучении речи рано-
оглохшего ученика. 

В отличие от того что мы наблюдаем у слышащего ребенка, 
ведущую роль в речевом развитии ранооглохшего ребенка иг-
рает зрительный анализатор, так как именно он имеет важней-
шее значение для глухого в восприятии речи окружающих. 
С помощью зрительного восприятия ранооглохшие дети усваи-
вают положение артикуляционного аппарата, необходимое для 
произношения всех доступных обозрению фонем. 

И.М. Сеченов писал: «. . .в  настоящее время, когда ме-
ханические условия речи известны, выучивают говорить и глу-
хонемых, но при этом руководителями движений зубов, челю-
стей, языка и неба служат для глухонемых зрительные впечат-
ления»1. 

Чтобы помочь ранооглохшему ученику на основе зри-
тельного анализа и синтеза овладеть произношением, учитель 
демонстрирует перед ним движения собственных речевых ор-
ганов и дает возможность ученику им подражать. Сравнивая 
при помощи зрения свои артикуляционные движения с соот-
ветствующими движениями учителя, ранооглохший ребенок 
приобретает возможность придавать своему речевому аппарату 
положения, необходимые для произношения целого ряда 
звуков. Если артикуляция, характерная для произнесения како- 

' И. М.   Сеченов. Избранные философские и психологические произве-
дения. М., Госполитиздат, 1947, стр. 264. 
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го-либо звука, оказывается недоступной или не полностью 
доступной зрительному анализатору ребенка, то ему в этом по-
могают путем привлечения других видов рецепции. 

Неточность собственной артикуляции ребенок обычно не 
замечает, и корректировать ее приходится учителю. 

Голосовой аккомпанемент, сопровождающий видимые движе-
ния звукопроизносительного аппарата, совсем недоступен зрению 
ребенка. Чтобы пояснить ученику, что речевые движения при 
произношении звуков сопровождаются голосовым аккомпанемен-
том, исходящим от вибрации голосовых связок, обычно пользуют-
ся тактильно-вибрационной чувствительностью. Прикладывая 
руки к груди, к области расположения гортани и т. п., глухой ре-
бенок получает возможность ощутить голосовое сопровождение 
речевых движений и вызвать в своих речевых органах соответ-
ствующую вибрацию. 

Тактильно-вибрационная чувствительность используется не 
только для вызывания голоса, она привлекается также и для 
дифференциации некоторых фонем. Так, например, для того 
чтобы показать глухому ученику, что и звучит отлично от дру-
гих более низких гласных звуков, учитель, произнося этот звук, 
кладет руку ученика себе на голову (звук и дает особенно чет-
кую вибрацию в голове). Ощутив рукой вибрацию, ученик 
стремится достичь аналогичного эффекта. Этим способом он 
добивается более правильного произнесения звука и. Точно так 
же при обучении произношению звонких звуков ученику ука-
зывают на наличие соответствующей голосовой вибрации, со-
провождающей эти звуки. 

Таким образом, обучение ранооглохшего ребенка произно-
шению звуков становится более эффективным благодаря ши-
рокому использованию тактильно-вибрационной чувствительно-
сти. Однако этот вид рецепции может быть использован глухим 
ребенком для овладения речью только при участии учителя, 
который направляет ученика на сознательное использование 
тактильно-вибрационных ощущений, связанных с восприятием 
некоторых звукопроизводящих движений речевого аппарата. 
Самостоятельное овладение речью только на основе этого ви-
да рецепции для глухого ученика было бы возможно еще 
в меньшей мере, чем на основе зрительного. 

Зрительное восприятие и тактильно-вибрационная чувстви-
тельность используются глухими детьми для воспроизведения 
чужих речевых движений. Для восприятия собственной речи 
они пользуются главным образом кинестетическим анализом и 
синтезом, отчасти позволяющим контролировать собственное 
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произношение. (Глухие дети, сохранившие остатки слуха, мо-
гут контролировать звучание собственной речи отчасти и с 
помощью слухового анализатора.) В связи с этим развитие 
произношения у ранооглохшего ребенка опирается главным 
образом на кинестетический анализ. 

Используя зрение и тактильно-вибрационную чувстви-
тельность через пассивные упражнения (с помощью инстру-
ментов и без них), можно помочь ранооглохшему ребенку про-
извести движения, необходимые для произношения того или 
иного звука. Этим способом достигается возможность кинесте-
тически ощущать произносимый им самим звук. Овладевая с 
помощью кинестетического анализатора движениями, необхо-
димыми для произношения звука, глухой ребенок приобрета-
ет умение правильно артикулировать звуки. Путем системати-
ческих упражнений он все более совершенствует способность 
кинестетического контроля над собственной речью. 

Таким образом, для овладения произношением глухой ребе-
нок использует сохранившиеся у него анализаторы. Однако их 
использование происходит на принципиально иной основе, чем 
у слышащего ребенка. Глухой ребенок должен с особым напря-
жением анализировать раздражения, которые он получает че-
рез вышеупомянутые рецепторы. Овладение произношением 
у него протекает в большей степени как процесс систематичес-
кого сознательного изучения движений, характерных для обра-
зования той или иной фонемы. 

Как отмечалось выше, такое сознательное изучение речевых 
движений оказывается возможным только при участии друго-
го лица, которое сообщает ребенку значения усваиваемых им 
элементов речи. 

Естественно, что такой сложный путь овладения произ-
ношением звуков становится доступным ранооглохшему ребен-
ку только в том возрасте, когда возможно уже более сознатель-
ное усвоение учебного материала. Подобный путь овладения 
произношением, конечно, непосилен был бы маленькому (двух-
летнему) ребенку, так как для него оказывается возможным 
овладение речью лишь на основе непосредственного подража-
ния. А для подражания речи основным средством может слу-
жить только акустический анализатор. Лишь в небольшой сте-
пени этому может служить зрение. 

Вернемся, однако, к роли зрительного анализатора в овладе-
нии речью ранооглохшим ребенком. Чтобы иметь возможность 
пользоваться речью как средством познания и мышления, та-
кому ребенку недостаточно овладеть только произношением. 
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Для этого ему необходимо овладеть всем словарным составом 
и грамматическим строем языка. Овладение всем сложным 
содержанием словесной речи достигается у ранооглохшего ре-
бенка главным образом на основе зрительного анализа и син-
теза. Обращенную к нему устную речь он воспринимает зри-
тельно, с помощью чтения с губ. А чтение с губ становится воз-
можным лишь в результате овладения некоторым запасом слов. 
При этом оно не обеспечивает возможности полностью, во 
всей сложности звукового состава, воспринимать каждое про-
изнесенное слово. 

Известно, что при зрительном восприятии устной речи с 
помощью чтения с губ возможно лишь частичное схватывание 
слов, для узнавания которых требуется их осмысленное соот-
несение с общим речевым контекстом. Это значит, что на ос-
нове одного только чтения с губ невозможно самостоятельное 
овладение новым, ранее неизвестным словом. 

Самостоятельное обогащение запаса слов на основе чтения 
с губ возможно для ранооглохшего ребенка лишь в небольшой 
мере. Но обладающий слухом и владеющий языком учитель-
сурдопедагог создает своему ученику условия, обеспечивающие 
сознательное усвоение значений слов, начиная с самых элемен-
тарных и кончая очень сложными. 

Используя наглядную демонстрацию, развернутое объясне-
ние значений слов и грамматических форм, предлагая их уче-
нику в различном контексте и пр., учитель добивается от уче-
ника понимания сложнейшей системы значений, выраженных 
в языке. 

Однако овладение новыми словами, их грамматическими 
формами в условиях непосредственного устного общения на 
основе одного только чтения с губ не может быть осуществле-
но. Ранее не известное ученику слово может быть полностью 
воспринято только при условии дополнительного использования 
письма или дактилологии. Последнее также становится возмож-
ным лишь в условиях специального обучения. 

Таким образом, зрительный способ восприятия глухим ребен-
ком обращенной к нему устной речи, единственно для него до-
ступный, гораздо более сложен и менее совершенен, чем слухо-
вой. Полнота, точность и количество воспринимаемого речево-
го материала на слух, естественно, выше, чем в условиях 
восприятия речи по чтению с губ (особенно на ранних этапах 
обучения). Зрительный анализатор при условии специального 
обучения в сочетании с кинестетическим и тактильно-вибра-
ционным компенсирует глухому ребенку отсутствующий слух. 
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Кинестетические и вибрационные ощущения играют роль 
лишь для развития экспрессивной речи глухого ребенка. Зри-
тельный же анализатор не только в огромной степени способ-
ствует развитию собственной речи ранооглохшего, но и навсег-
да остается для него единственным способом восприятия обра-
щенной к нему устной речи. (Имеющиеся у глухих детей 
остатки слуха могут быть использованы для восприятия чужой 
речи лишь в дополнение к зрительным впечатлениям.) 

Итак, овладение я з ы к о м  на о с н о в е  и с -
пользования сохранных анализаторов  при обя -
за те л ьном  у ча с ти и  обу ч а ющ е го  л ица  с ос та вл я -
ет  первое  условие ,  определяющее  своеобразие  
речевого   развития   ранооглохшего   ребенка.  

Ограниченные возможности р е ч е в о й  прак-
тики  глухого  ребенка  в  сравнении с  речевой  
практикой  маленького  слышащего ребенка  яв -
ляются  вторым важнейшим условием,  опреде -
ляющим   своеобразие   в   развитии   е г о    речи. 

Непосредственное подражание речи в процессе общения 
играет у глухого ребенка значительно меньшую роль, чем у 
слышащих детей. Использование устной речи на ранних эта-
пах обучения в основном ограничивается общением с педаго-
гами. 

Те закономерности языка, которые слышащий ребенок 
очень рано усваивает благодаря огромной речевой практике, 
глухой ребенок вынужден усваивать в иных условиях. Его ре-
чевая практика неизбежно в большей или меньшей степени 
ограниченна, так как слух является единственным анализато-
ром, способным обеспечить ребенку полноценное речевое 
общение. Для пополнения скудной речевой практики глухого 
ребенка, для ускорения процесса овладения языком сурдопеда-
гог предпринимает целый ряд мероприятий, помогающих уче-
нику сознательно усваивать язык. В овладении звуковым соста-
вом языка, словарным запасом, морфологическим и синтакси-
ческим строем языка особую роль играет систематическое 
изучение   языка в пределах, доступных ребенку. 

Ограниченные возможности овладения речью в непо-
средственном общении с окружающими должны быть компен-
сированы сложнейшим процессом детального изучения всех 
закономерностей языка в обстановке специального обучения. 
Ранооглохший школьник узнает от учителя, из каких звуков 
состоит слово, каково должно быть положение речевых орга-
нов для произношения того или иного звука; он узнает, где 
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имеется ударение в словах и фразах; с помощью систематичес-
ких разъяснений учителя и упражнений быстрее овладевает 
грамматическим строем языка. Учитель вынужден специально 
работать над разъяснением значения большинства новых слов 
и   способов их использования в предложении. 

Таким образом, овладение словарным запасом и морфо-
логическим и синтаксическим строем языка у глухого ученика 
в наибольшей мере происходит на основе детального система-
тического их изучения. 

Он овладевает грамматически правильной речью только пос-
ле того, как сознательно, в процессе специального обучения 
усвоил ее закономерности. Это положение коренным образом 
отличает сложный путь речевого развития ранооглохшего уче-
ника от пути маленького слышащего ребенка, овладевающего 
речью в процессе непосредственного устного общения. 

Было бы, впрочем, неправильно думать, что ранооглохшие 
дети смогут овладеть языком совсем вне практики речевого 
общения. Далеко не все закономерности языка могут быть 
сообщены ребенку путем объяснения, да и вообще овладеть 
языком, зная только его основные законы, без овладения ма-
териалом языка невозможно. Поэтому в школе глухому учени-
ку специально обеспечивается максимальная речевая практика. 
При помощи максимального использования самостоятельного 
чтения, самостоятельных письменных высказываний и со-
здания особого речевого режима в школе обогащается практика 
речевого общения ранооглохшего ученика. 

В последнее время в советской сурдопедагогике особенно 
много работают над вопросом обогащения речевой практики 
глухого ребенка. Для этой цели, например, С.А. Зыков предло-
жил широкое использование дактилологии в период первона-
чального обучения глухих детей языку. А.Ф. Понгильская (на 
школьниках) и Б.Д. Корсунская (на детях дошкольного возрас-
та), разрабатывающие методику использования дактилологии, 
достигли значительных успехов в обогащении речи глухих детей. 

Широко известен особый успех домашнего индивидуального 
обучения глухих детей. Он, с нашей точки зрения, объясняет-
ся богатой речевой практикой, которая в этих условиях дости-
гается, во-первых, постоянным общением с обучающим лицом 
и, во-вторых, нормальным речевым окружением глухого ребен-
ка, обучающегося дома. Однако какие бы условия речевой 
практики ни создавались для глухого ребенка, осознанное изу-
чение законов языка все же остается характерным отличием 
его речевого развития. 
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Третьим условием, определяющим с в о е о б -
р а з и е  р а з в и т и я  с л о в е с н о й  р е ч и  у глухого 
р е б е н к а ,  я в л я е т с я  н е д о с т а т о ч н а я  п о т р е б н о с т ь  
в   этом   способе   общения. 

Как известно, в начале специального обучения рано оглох-
ший ребенок не испытывает еще потребности в словесной 
речи, так как она в этот период настолько бедна, что почти не 
может служить для его общения с окружающими. Отсутствие 
непосредственной потребности в словесной речи является серь-
езным препятствием для эффективного овладения языком на 
ранних этапах обучения ранооглохшего ребенка. В дальнейшем, 
когда ребенок усвоит некоторый речевой материал и научит-
ся им пользоваться, естественно, возрастет потребность в ре-
чевом общении. В специальной школе предпринимаются специ-
альные мероприятия для развития у ранооглохших детей по-
требности в словесном общении. 

Приведенные три условия в основном определяют специфи-
ческие затруднения (по сравнению с условиями развития речи 
у маленького слышащего ребенка), которые имеют место при 
овладении ранооглохшими школьниками языком. Однако при 
выяснении особых условий развития речи у глухих школьни-
ков нельзя ограничиться только их отрицательной оценкой. 

Необходимо указать на более старший возраст и свя-
занный с  ним иной уровень психического  раз -
вития как на четвертое условие,  также опреде -
л я юще е  ра зл ич ный  ха ра кте р  ре ч е вого  ра звития  
у  глухих   и   слышащих  детей. 

У слышащего ребенка развитие устной речи начинается 
в конце первого или в начале второго года жизни, т. е. на том 
этапе развития, когда возможно почти исключительно непо-
средственное, мало осознанное восприятие всего окружающе-
го, в том числе и языка. 

Глухой школьник начинает овладевать языком в более созна-
тельную пору своей жизни. Он к этому времени уже в состоя-
нии отражать окружающую действительность не только непро-
извольно, но и сознательно, с помощью учителя, изучать окру-
жающее во всех его сложнейших проявлениях. 

Игнорирование возрастного фактора при разработке мето-
дов обучения ранооглохших в свое время привело к использо-
ванию неправильных педагогических приемов. Применение 
метода так называемой материнской школы и даже метода «це-
лых слов» имело своей причиной недостаточный учет возраст-
ных особенностей ранооглохшего ученика. 
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Даже в том случае, когда обучение ранооглохшего ребенка 

начинается в дошкольном возрасте, значение возрастного фак-
тора остается в силе. Глухой ребенок, достигший 3 —4-летнего 
возраста, имеет возможность гораздо более осмысленно и осоз-
нанно подражать. Все это создает условия для сознательного 
изучения некоторых закономерностей языка глухим дошколь-
ником. 

Такими возможностями еще не располагает слышащий ре-
бенок, начинающий усваивать язык на втором году жизни в 
условиях непосредственного подражания. Глухой ребенок до-
школьного возраста обладает уже значительным запасом пред-
ставлений об окружающих явлениях действительности и их 
отношениях. 

Своеобразное развитие речи ранооглохшего (глухонемого) 
школьника, следовательно, определяется четырьмя специфичес-
кими условиями. 

1. Овладение языком без участия слухового анализатора 
(или при его   минимальном участии), а лишь на основе других 
сохранных рецепторов. 

2. Овладение языком при недостаточной речевой практике 
и ограниченных возможностях непосредственного подражания, 
главным образом на основе специального обучения, путем 
осознанного усвоения закономерностей языка. 

3. Овладение языком   при ограниченной (на ранних этапах 
обучения) потребности в устном общении с окружающими. 

4. Овладение языком на том уровне развития, когда уже ока 
зывается возможным сознательное изучение языковых зако 
номерностей на основе накопленного жизненного опыта и обоб 
щения действительности. 

Именно эти условия приводят глухого ребенка к тому свое-
образию в развитии словесной речи, какое мы у них наблюда-
ем. Отсюда — наблюдаемые у глухих детей особенности про-
изношения, медленный темп овладения речью и крайнее свое-
образие усвоения значений слов и грамматических форм 
(в отличие от слышащего ребенка, который на основе подража-
ния начинает правильно пользоваться словами и речевыми 
формами задолго до полного овладения их семантикой). 

Общие законы развития психики ребенка и, в частности, об-
щие законы их речевого развития определяют и речевое раз-
витие глухого ребенка. Так, например, глухой ребенок, как 
и слышащий, усваивает речь в условиях подражания. Однако 
он не может подражать речи до тех пор, пока его внимание не 
будет специально обращено на некоторые доступные ему ре- 
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чевые проявления, а для этого требуется специальное обучение. 
Подражание речи окружающих глухому ребенку доступно в не-
которых пределах лишь на основе восприятия видимых рече-
вых проявлений. 

Если присмотреться к условиям накопления словаря и овла-
дения грамматическим строем языка у слышащего и глухого 
ребенка, то и здесь можно увидеть очень много сходных черт. 
И это нетрудно объяснить. Закономерности овладения новым 
материалом, характерные для всякого ребенка, зависят от 
объективных свойств изучаемого материала (в данном случае 
языкового). Они-то и определяют то сходство в развитии речи 
глухого и слышащего ребенка, какое мы здесь наблюдаем. 

Выше мы указывали на замедленное развитие потребности 
словесного общения у ранооглохших детей. Однако это не зна-
чит, что у этих детей вообще ослаблена потребность в обще-
нии. Отсутствие речи у ранооглохшего ребенка ведет к бурно-
му развитию выразительных мимических и жестикуляторных 
средств, временно используемых им в целях общения. 

Было бы в связи с этим неправильно ограничить рас-
смотрение речевого развития ранооглохшего ребенка анализом 
развития его словесной речи. 

Глава 3 

МИМИЧЕСКАЯ РЕЧЬ ГЛУХОНЕМЫХ 

Усвоение словесной речи глухим ребенком с неизбежностью 
происходит в условиях использования в той или иной мере 
выразительных движений лица и жестикуляции. Сурдопедаго-
ги, утверждающие возможность полного игнорирования этих 
выразительных средств при обучении, глубоко заблуждаются. 

Специальный педагогический процесс, организуемый для ра-
нооглохшего ребенка, имеет своей основной целью обучение 
словесному общению. Но изучение закономерностей мимичес-
кого выражения мыслей, мимического общения, наблюдаемо-
го у глухих школьников, является исключительно продуктив-
ным способом объяснения некоторых особенностей их словесно-
речевого развития. 

Как показывают исследования, особенности развития сло-
весной речи глухонемого остаются недостаточно понятными 
без углубленного анализа закономерностей мимического обще-
ния глухих. Такой анализ необходим не для использования 
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мимико-жестикуляторной речи в обучении, а для правильного 
понимания условий развития речи и мышления учащихся. Само 
собой разумеется, что здесь не идет речь об анализе той ми-
мической речи, какой пользуются переводчики для общения со 
взрослыми глухими, уже обученными и хорошо владеющими 
языком. Для нас важно рассмотреть особенности развития ми-
мической речи ранооглохших школьников на разных этапах их 
обучения с обязательным учетом тех реальных условий, в ка-
ких протекает их развитие. 

Как мы уже указывали, ребенок, лишенный слуха и потому 
(до специального обучения) не имеющий возможности общаться 
с окружающими людьми посредством словесной речи, есте-
ственно испытывает потребность в другом способе общения. 
Звуковая речь без обучения ему недоступна, и поэтому он вы-
нужден осуществлять общение с помощью мимических выра-
зительных средств. 

Это значит, что мимическая речь р а з в и в а е т с я  
у  ранооглохшего ребенка как средство с в о е -
об ра зной  ком пе нса ции  отс у тс тву юще й  с л ове с -
ной речи. Это положение очень важно для правильного 
понимания роли мимической речи в развитии глухого ребенка. 
Само собой разумеется, что компенсаторная роль мимической 
речи тем меньше, чем больше развита словесная речь. По мере 
овладения словесной речью глухой ребенок все меньше 
нуждается в ее компенсации с помощью выразительных дви-
жений. Отсюда компенсаторная роль мимико-жестикуляторной 
речи в условиях правильного обучения носит лишь временный 
характер. 

Но откуда появляются первые мимические знаки? 
Как известно, понимание жестов и у нормально слышащего 

ребенка нередко предшествует пониманию устной речи. Окру-
жающие ребенка люди невольно пользуются этим способом в 
общении с ним. И слышащие дети очень рано научаются под-
ражать жестам и мимическим движениям. Маленький слыша-
щий ребенок, еще не владеющий в достаточной степени устной 
речью, пользуется в некоторой степени жестами и мимикой 
лица для сообщения своих желаний, просьб и т. д. У малень-
кого слышащего ребенка можно часто наблюдать так называе-
мый указательный жест — указание на просимый, желаемый 
или вообще привлекающий внимание ребенка предмет. Мож-
но наблюдать у маленьких слышащих детей даже и своеобраз-
ную драматизацию действия. Однако этот способ общения 
лишь в весьма малой степени развивается у слышащего ребен- 
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ка, так как на смену ему быстро приходит словесная речь, ко-
торой он легко овладевает с помощью слуха, постоянно упот-
ребляемая окружающими и наиболее удобная для общения со 
слышащими людьми. 

Что касается глухого ребенка, то у него из только что приве-
денных намеков на мимические беседы вырастает еще дома, 
до поступления в школу, более развитая мимическая речь. В силу 
потребности в общении глухой ребенок все больше и больше 
приспособляется к выражению с помощью мимических и жес-
тикуляторных движений определенных обозначений. Он нау-
чается не только указывать на предметы, но и имитировать 
некоторые действия и драматизировать некоторые события, вы-
ражая таким образом и соотношения между предметами. В даль-
нейшем, особенно в общении с другими глухими, по мере свое-
го развития глухой ребенок получает возможность мимически 
обозначать не только самые конкретные явления, но и некото-
рые более сложные, отвлеченные понятия. 

Таким образом, мимическая речь у глухих детей развивается 
в силу отсутствия у них более совершенного и принятого спо-
соба общения — словесной речи. Никто не обучает глухого 
ребенка мимической речи, он сам ею овладевает в процессе 
непосредственного общения с окружающими. 

Не следует думать, что все глухие школьники поступают 
в школу с развитой мимической речью. Напротив, подавляющее 
большинство глухих детей поступают с умением обозначать 
лишь небольшое количество самых конкретных и близких ре-
бенку предметов и явлений. Они обычно могут мимически обо-
значить некоторые предметы, изобразить наиболее часто на-
блюдаемые действия. Некоторые из них умеют мимически 
обозначить элементарные качества предметов (например, боль-
шой, маленький, красный и т. п.), другие умеют описать с по-
мощью мимических и жестикуляторных движений какое-ни-
будь несложное событие, выразить жалобу, элементарную 
просьбу и т. п. 

Уровень развития мимической речи поступающего в школу 
глухого ребенка зависит от двух причин: от его индивидуаль-
ных особенностей и от характера того окружения, в каком он 
развивался до школы. Живой, любознательный, общительный 
ребенок успевает накопить к моменту поступления в школу 
несколько больший запас мимических знаков. Вялые, замкну-
тые дети, естественно, имеют к началу школьного возраста 
лишь ограниченный запас выразительных средств, могущих 
в некоторой степени служить общению. Еще в большей степени 
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уровень развития мимической речи глухого школьника зависит 
от второй причины. Если окружающие ребенка лица старались 
понимать мимику и жесты ребенка, если сами общались с ре-
бенком посредством мимики и жестов, то этим они содейство-
вали развитию мимической речи. 

Само собой разумеется, что наиболее высокий уровень раз-
вития мимической речи мы наблюдаем у тех глухих детей, ко-
торые приходят в школу из семьи глухих. Напротив, в тех се-
мьях, где глухой ребенок, стремящийся к мимическому обще-
нию, не встречает поддержки со стороны окружающих, он 
накапливает значительно меньший запас выразительных 
средств. 

В тех случаях, когда глухого ребенка очень рано начинают 
обучать устной речи и тем самым отчасти вооружают средства-
ми словесного общения, мимическая речь развивается в значи-
тельно меньшей степени. И это понятно. Если, например, ре-
бенка, лишенного слуха, очень рано обучить произношению 
имен окружающих, то он не станет изобретать мимических 
обозначений. Если дать ему словесное обозначение окружаю-
щих предметов, то он (конечно, при определенных требовани-
ях к нему) будет пользоваться известными ему словами. Таким 
образом, раннее обучение словесной речи будет естественным 
препятствием для развития мимического общения. 

В общении слышащих мимические и жестикуляторные дви-
жения, сопровождая устную речь, лишь придают ей большую 
выразительность. Они позволяют подчеркнуть некоторые эмо-
циональные моменты, выраженные в словах, усилить впечатле-
ние от устной речи. Такие жесты и мимика, сопутствующие 
устной речи, играют лишь вспомогательную роль в общении. 
Наличие их не обязательно для понимания устного сообщения. 

Совершенно иную роль играют те жесты и мимические дви-
жения, которые составляют мимическую речь глухих. Этими 
мимическими знаками выражаются определенные значения, и 
в мимической речи они являются для глухих детей, еще не вла-
деющих словесной речью, основным, а не вспомогательным 
средством общения. Различная роль мимики и жестов в устном 
общении слышащих и мимическом общении глухих создает 
различие и в характере жестов. Жесты глухих составляют не-
которую своеобразную речевую систему, носят более или ме-
нее постоянный характер, значительно богаче и разнообразнее. 

К а к  и з в е с т н о ,  н а и б о л е е  р а с п р о с т р а н е н н о й  
формой мимического  выражения  у  глухих  яв -
ляется   имитация  действия.   Этим способом обознача- 
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ются не только сами действия, но и предметы, с которыми 
может быть связано данное действие. Так, например, вода 
изображается действием, которое производится при питье 
воды; птичка изображается движением, напоминающим полет 
птицы, нож обозначается жестом, соответствующим действию 
«резать». 

В одних случаях используется то действие, какое произво-
дит сам предмет (например, птичка), а в других случаях изоб-
ражается то действие, которое производят с данным предметом 
(например, с водой) или при помощи данного предмета. 

Дру гой  с пос об  м им ич еского  вы ра же ния  —  
описательный,  он  заключается  в  более  или  ме -
н е е  п о л н о м  н а г л я д н о м  о п и с а н и и  п р е д м е т а .  
Здесь обычно используется либо обрисовывание контура пред-
мета (рисующий жест), либо пластическое изображение его 
(пластический жест). Примером рисующего жеста может слу-
жить мимическое обозначение луны: большим и указательным 
пальцами в воздухе рисуется серп луны. Мимическое изобра-
жение чайника может служить примером пластического жес-
та: кисть руки складывается в кулак, при этом отводится мизи-
нец, который изображает носик чайника, отведенный большой 
палец изображает ручку, а все остальные пальцы, прижатые 
к ладони, изображают корпус чайника. Гриб изображается дву-
мя руками. Одна рука символизирует шляпку, другая — нож-
ку гриба (рис. 4). 

Часто в мимической речи применяется сочетание первого 
способа со вторым — один и тот же предмет одновременно 
изображается путем обрисовывания и с помощью характерно-
го для него действия. Примером такого мимического выраже-
ния может служить жест, обозначающий лодку. (Соединенные 
кончики пальцев обеих рук изображают нос лодки, причем 
сложенные таким образом кисти делают движение вперед, как 
бы изображая продвижение лодки по воде.) 

Одним из самых простых и рано возникающих способов 
мимического выражения является указание на наличный 
предмет, так называемый указательный жест. Существуют 
предметы, которые в мимической речи обозначаются лишь 
с помощью указательного жеста. Например, не существует 
изобразительных жестов для обозначения частей человеческого 
тела (нос, рот, глаза, руки, ноги). 

С помощью указательных жестов обозначаются также не-
которые пространственные и временные явления. Так, напри-
мер, движением руки вперед обозначается действие «вперед». 
Движением ладонной поверхности кисти правой руки к пле-
чу обозначается действие «назад». При этом временное поня-
тие «раньше» может быть изображено аналогично понятию 
«назад». 

Для обозначения действий и  переживаний в  
мимической речи глухих используется  имити -
рование того явления,  какое надо обозначить.  
Например, переживание жалости выражается прижатием к гру-
ди сложенной в кулак кисти руки, этот жест сопровождается 
мимическим выражением лица, соответствующим жалости. 

Для мимического изображения элементарного действия при-
меняется простая его имитация: например, «писать» обознача-
ется движением, напоминающим процесс письма, «плавать» — 
движением, имитирующим плавание, и т. д. 

Для обозначения качества  предмета  исполь -
зу е т с я  л и б о  и м и та ц и я  п е ре ж и в а н ия ,  с в я з а нн о го 
с данным качеством (например, для обозначения 
качества «кислый» мимике лица придается такое выражение, 
которое бывает при ощущении чего-то кислого), либо ука-
зание  на  дру гой  предмет ,  обладающий под об -
ным качеством (например, для обозначения красного цве-
та указывают на губы). 

Приведенное описание способов мимического выражения 
свидетельствуете наглядности и симпрактичности 
мимического языка маленьких глухих школьников. 
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Рис. 4. Мимическое изображение чайника и гриба 



Мимические знаки не заключают в себе того сложного 
обобщения, какое характерно для словесной речи. Так, в ми-
мическом жесте, обозначающем «стол», обязательно должен 
быть выражен внешний вид стола. Для обозначения круглого 
стола существует один мимический знак, для обозначения че-
тырехугольного — другой и т. п. Мимический знак, как прави-
ло, очень близок к тому реальному предмету, который им обо-
значается. 

Ту же особенность мимического знака можно обнаружить 
и в изображении действий. Например, у учащихся младших 
классов школы глухих чаще всего нет мимического знака, ко-
торый служил бы для обозначения нашего понятия «прыгать», 
зато есть отдельные мимические знаки, обозначающие «пры-
гать на одной ноге», «прыгать на двух ногах» и т. п. У них нет 
мимического знака, соответствующего понятию «раскраши-
вать», но есть отдельные жесты, обозначающие раскраску 
карандашом, красками и т. п. Они не имеют мимического знака 
для обозначения действия «стирать» (в смысле стирать на-
писанное или нарисованное), но пользуются различными зна-
ками для обозначения понятий «стирать тряпкой с доски», 
«стирать резинкой» и т. п. 

Одним словом, для мимического обозначения маленькие 
ученики школы для глухих используют имитирование лишь 
конкретного действия. Обобщенного мимического знака, ко-
торый соответствовал бы нашему словесному понятию, они 
еще не имеют. В результате в мимической речи таких де-
тей обнаруживается своеобразная «многословность», так 
как ряд разных мимических знаков соответствует одному 
слову. 

Наряду с только что описанной «многословностью», в связи 
с той же элементарностью обобщения и симпрактичностью, ха-
рактерной для мимической речи глухих школьников, мы обна-
руживаем и противоположное явление — своеобразную «мно-
гозначность» и недостаточную дифференцированность мими-
ческих знаков. Так, для обозначения двух различных явлений, 
близких по своей наглядности, иногда используется один мими-
ческий знак (например, «вода» и «пить» обозначаются одина-
ково —движением, напоминающим питье из стакана). Приме-
ром того же может служить одинаковое мимическое обозначе-
ние ножа и действия «резать» и т. п. Можно также привести 
примеры одинакового обозначения предмета и качества. На-
пример, «губа» и «красный» одинаково обозначаются указани-
ем на губу. 
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Во многих случаях целый ряд явлений обозначается одним 
и тем же способом. Например, «портной», «шить», «игла» обо-
значаются движением, напоминающим шитье иглой. 

Одинаковое обозначение различных явлений не создает 
все же особенных недоразумений в процессе мимического 
разговора глухих детей. Из контекста беседы и из той ситу-
ации, в какой она происходит, почти всегда можно понять, 
что именно обозначено данным жестом. Например, если на 
вопрос — «Какого цвета данный предмет?» последует указа-
ние на губу, то следует понять этот жест как знак, соответ-
ствующий качеству «красный». Указание на губу в ответ на 
вопрос «Что ты ушиб?» будет обозначать именно губу, а не 
цвет. 

Описанные «многозначность» и «многословность» жестов 
выражены на разных этапах развития мимической речи глухого 
школьника в различной степени. Особенно ярко представлены 
эти явления у самых младших глухих школьников, но в даль-
нейшем обобщение в мимической речи постепенно нарастает, 
симпрактичность и чрезмерная конкретность мимической речи 
уменьшаются, появляются мимические знаки, гораздо более 
обобщенные и в то же время более дифференцированные. Так, 
например, у старших школьников появляются отдельные зна-
ки для обозначения «работать», «забивать», «рабочий» и т. п. 
В то же время для обобщенного обозначения ряда конкретных 
случаев, соответствующих понятию «прыгать», выделяется один 
мимический знак, совпадающий со словесным понятием «пры-
гать». То же самое наблюдается и в отношении других словес-
ных понятий. 

При этом важно иметь в виду, что мимическая речь малень-
ких глухих детей еще не содержит определенного запаса усто-
явшихся мимических знаков, с помощью которых можно было 
бы вести любую беседу. Мимическая речь глухих учащихся 
непрерывно обогащается новыми знаками по мере расширения 
круга наглядных представлений. Почти в каждой беседе возни-
кают новые мимические знаки, которые становятся понятны-
ми из контекста беседы. Более общие понятия, возникающие 
в процессе овладения языком, сразу же находят себе мимиче-
ские обозначения. Они либо черпаются из числа уже готовых 
знаков, которые используются взрослыми глухонемыми, либо 
импровизируются в процессе беседы. 

В качестве наиболее демонстративного проявления поступа-
тельного развития мимических знаков глухих детей мы наблю-
даем так называемые переводные мимические знаки, которые 
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возникают в процессе овладения словесной речью и под ее вли-
янием. 

Мимические знаки глухих детей различны даже в одном 
школьном коллективе: старшие дети могут пользоваться более 
обобщенными дифференцированными знаками, в то время как 
ученики младших классов еще пользуются более элементарны-
ми жестами. 

В литературе можно встретить точку зрения, которая отрица-
ет какие бы то ни было грамматические закономерности в мими-
ческой речи. Это ошибочное мнение возникает потому, что эле-
ментарный мимический язык в смысле грамматическом облада-
ет своеобразием, резко отличающим его от словесной речи. 

На ранних этапах развития этой речи мимическими знака-
ми изображаются только три категории — предмет, действие 
и качество. При этом, как мы видели, очень часто одним и тем 
же способом обозначают предмет и действие. 

Предлоги, союзы и другие служебные категории совсем от-
сутствуют на ранних этапах развития мимической речи. 

Последовательность знаков в мимической речи не совпадает 
с последовательностью слов в нашем предложении. Так, обо-
значение предмета в мимической фразе всегда выражается 
раньше, чем обозначение действия. Например, во фразе Девоч-
ка кормит цыплят мимические знаки даются в характерной 
последовательности: Девочка цыплята кормит. Из этого приме-
ра видно, что слова, служащие в русском языке дополнением, 
в мимической фразе предшествуют сказуемому. Мимические 
знаки, обозначающие качество, всегда употребляются после 
обозначения предмета, к которому относится данное качество. 
Например, в мимическом выражении мы не найдем последова-
тельности: Красное яблоко. Наоборот, сначала изображают 
«яблоко», а затем «красное». То же самое касается и жестов, 
соответствующих вопросительным словам. Мимически обычно 
обозначают: Корзина яблок в сколько? вместо Сколько яблок 
в корзине? 

Отрицание не и нет ставится всегда после того, как изоб-
ражено явление, которое предполагается отрицать (например, 
Мальчик писать нет и т. п.). Число в мимической фразе обо-
значается после того, как назван предмет. 

В мимической речи говорят: Яблоко четыре, а не: Четыре 
яблока, как это выражено в нашем флективном русском язы-
ке. Мимическое предложение может быть построено пример-
но так: Мальчик яблоко красный четыре купить. Это будет зна-
чить, что мальчик купил четыре красных яблока. 
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Так выглядит мимическая речь глухих школьников младших 
классов. Однако в процессе обучения мимическая речь глухих 
школьников подвергается своеобразным изменениям. 

В этом развитии проявляется тенденция ко все большему 
приближению мимического языка к словесному. Уточняются 
отдельные мимические знаки, появляются мимические обозна-
чения более общих понятий. Обогащается грамматическое 
разнообразие мимической речи, включаются предлоги и со-
юзы. Появляется тенденция выражать с помощью дактило-
логических знаков некоторые морфологические связи в пред-
ложении. В результате этого постепенно отпадает необходи-
мость в синтаксической последовательности, свойственной 
элементарной мимической речи. Переводные жесты в разви-
вающейся мимической речи занимают уже более значитель-
ное место. Прежняя симпрактичность постепенно уменьшает-
ся. Мимические знаки приобретают более обобщенное услов-
ное значение. 

Обладающие наибольшей условностью, переводные жесты 
по принципу своего построения и по степени выраженного 
в них обобщения ярче всего демонстрируют влияние словесной 
речи на развитие мимической. 

Примером переводного жеста может служить мимическое 
обозначение слов барабанная перепонка: движением, изобража-
ющим поколачивание палочек по барабану, обозначается пер-
вое слово, второе слово обозначается движением пальцев пра-
вой руки, покрывающих кольцеобразное отверстие, образован-
ное большим и указательным пальцами левой руки. Подобное 
мимическое обозначение могло возникнуть только как перевод 
словесного обозначения. Характерно, что обычная для элемен-
тарного мимического знака симпрактичность здесь отсутству-
ет. Мимический знак, примененный в данном случае для обо-
значения слова барабанная, употребляется для упоминания ба-
рабана вообще, а не только для того барабана, к которому 
имеет прямое отношение поколачивание палочек. 

Приведем пример переводного жеста, в котором специальным 
обозначением выделена приставка. Слово предусмотреть в раз-
витой мимической речи обозначается двумя мимическими зна-
ками: первый изображает предлог перед, а второй соответству-
ет слову смотреть. В таком расчлененном обозначении понятия 
«предусмотреть» ясно сказывается перевод словесного обозна-
чения на мимическое. Характерно, что в этих мимических зна-
ках выделено значение такого грамматического элемента слова, 
которое на ранних этапах развития мимического языка глухого 
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ребенка обычно совсем не обозначается. Этот пример показы-
вает, как под влиянием словесной речи развивается граммати-
ческий строй мимического языка. 

Характерно, что это развитие идет по пути приближения 
грамматических закономерностей мимического выражения к 
закономерностям словесной речи. Черты, типичные для сим-
практичного мимического языка, явно вытесняются. Законы 
словесной речи становятся на место законов элементарной ми-
мической речи. Такое вытеснение мимической речи в процессе 
овладения словесной (в том числе и дактилологической) с наи-
большей очевидностью проявляется в тех мимических обозна-
чениях, которые содержат наряду с мимическим изображени-
ем того или иного явления и дактилологическую часть. 
Примером может служить мимическое обозначение понятия 

«зоотехник», в котором дактилологически выражается зоо, 
а мимически обозначается только техник (приводится мимичес-
кий знак, соответствующий движению зубчатых колес маши-
ны, хотя о машинах здесь речи нет; мимическое обозначение 
слова техник здесь содержит типичное словесное обобщение). 
.Многие слова в мимической речи владеющих речью глухих 
совсем не приобретают мимического обозначения и выражают-
ся только дактилологически. 

В мимическом общении владеющих словесной речью глухих 
взрослых (мимическая речь обычно используется ими только в 
общении между собой или на больших собраниях) некоторые 
понятия выражаются только словами и воспринимаются с по-
мощью чтения с губ. В их речи имеются мимические знаки, 
которые понятны только при сопутствующем использовании 
словесной речи. 

Таким образом, мимическая речь глухих учащихся, возника-
ющая на основе потребности в общении, на ранних этапах их 
обучения находится лишь в зачаточном состоянии, в дальней-
шем она развивается одновременно со словесной речью и под 
ее непрерывным воздействием. 

Развитие способов выражения и характера обобщения в 
мимической речи идет по пути уподобления словесной речи. 
При этом отмечается явная тенденция к вытеснению мимичес-
кого способа общения, на место которого приходят словесные 
формы речи (устная и дактилологическая). 

Конечный результат противоречивого развития двух спосо-
бов общения глухих — мимического и словесного — представ-
ляет мимическая речь взрослых глухих, овладевших словесной 
речью. Такой мимической речью пользуются обычно специали- 
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сты-переводчики, помогающие глухим общаться со слышащи-
ми. В ней почти полностью отсутствуют закономерности мими-
ческой речи необученных речи глухонемых. Мимико-дактило-
логическая речь переводчиков есть лишь техническое средство 
использования словесной речи, средство более доступное 
зрительному восприятию. 

Такое развитие мимической речи одновременно со словес-
ной у глухого ученика естественно сопровождается поступа-
тельным развитием его мышления. 

Существует точка зрения, согласно которой мимическая 
речь оказывает вредное влияние на развитие словесной речи 
глухого ребенка. Это предположение основывается на том, что 
мимическая речь, обладая иными грамматическими закономер-
ностями, якобы способствует внедрению этих особенностей 
в словесную речь глухого ребенка. Сторонники этой точки зре-
ния объясняют своеобразие построения словесной речи глухих 
прямым влиянием мимической речи. Внешнее сходство в по-
строении той и другой формы речи глухих детей (перестановка 
слов во фразе, своеобразное пользование грамматическими 
формами и т. п.) понимается ими как перенос закономернос-
тей мимической речи на словесную. 

Между тем, как это уже было нами ранее показано1, сход-
ство в построении этих форм речи должно рассматриваться как 
одно и то же явление речевого недоразвития. Недостаточность 
овладения значениями слов и грамматических форм у глухого 
ребенка не скрывается за правильным употреблением их, как 
это имеет место у слышащего ребенка. Недоразвитие семанти-
ки мимической и словесной речи маленького глухого ученика 
создает то сходство в построении высказываний, какое мы на-
блюдаем в обеих формах речи на раннем этапе обучения. 

Таким образом, речевое развитие глухого ребенка протекает 
в условиях взаимодействия двух развивающихся у него рече-
вых систем. 

Из сказанного отнюдь не следует, что глухих детей надо 
специально обучать мимической речи и что в обучении их сле-
дует широко пользоваться мимической речью. 

Мы остановились на некотором описании мимической речи 
ранооглохших детей не для того, чтобы решать вопрос об ее 
непосредственном педагогическом значении. Это значение раз-
лично в зависимости от условий обучения глухого ребенка. Если 

' P . M .    Боскис. О развитии словесной речи у глухонемых детей. М, 
Учпедгиз, 1939. 
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для такого ребенка очень рано создается обстановка, поз-
воляющая широко использовать словесную речь, то сопутству-
ющее применение выразительных мимических движений может 
быть исключено. При позднем начале специального обучения 
полезно рациональное использование того мимического багажа, 
каким ребенок овладел до школы или приобрел в школьном кол-
лективе. 

Мы попытались кратко изложить основные закономерности 
развития мимической речи глухонемых, потому что их рассмот-
рение проливает свет на некоторые особенности развития сло-
весной речи глухих. Мимическая речь маленьких глухих есть 
система выразительных средств, отражающих наглядное обоб-
щение действительности и возникающих у ребенка, лишенно-
го словесных обобщений. В их мимической речи, в ее своеоб-
разном «словаре», в ее элементарном «грамматическом строе» 
отражен свойственный этой своеобразной речи лишь нагляд-
ный уровень обобщения. Особенности употребления слова в 
недоразвитой словесной речи ранооглохших детей, своеобраз-
ное использование грамматических форм, как мы увидим ниже, 
также отражают чрезмерно наглядный уровень обобщения. 

Сопоставление недоразвитой словесной речи глухих детей 
с их мимической речью помогает понять те ошибки в пользова-
нии языком, какие мы наблюдаем у ранооглохших школьников. 

Глава 4 

АНАЛИЗ ТАК НАЗЫВАЕМОЙ НЕЛОГИЧНОСТИ РЕЧИ 
РАНООГЛОХШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

Из особых условий развития речи глухого ребенка вытека-
ет все ее своеобразие. 

Мы не будем специально останавливаться здесь на особен-
ностях произношения глухих детей, так как этот вопрос толь-
ко в небольшой степени касается той проблемы, которая осве-
щается в настоящей работе. 

В данной главе мы ставим своей задачей проследить особен-
ности словарного состава и грамматического строя речи уча-
щихся школы для глухих. 

В сравнительно богатой литературе, посвященной вопросам 
глухонемоты, можно встретить лишь констатацию факта свое-
образия речи глухонемых, еще не вполне овладевших языком, 
но научному анализу это своеобразие не подвергалось. Во мно- 
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гих работах имеются указания на «нелогичность» речи глухо-
немых. Можно даже встретить высказывания о сходстве речи 
глухонемого с бредом сумасшедшего. 

Немало мы встречаем в литературе указаний на якобы ха-
рактерное для них отсутствие временных, пространственных 
представлений и т. п. И такие указания, как правило, пытают-
ся подтвердить «нелогичными» высказываниями  глухих детей. 

Из констатации факта нелогичности речи глухих недоста-
точно сделать вывод о необходимости особых условий их обу-
чения, особых мер педагогического воздействия. Для выбора 
особых методов обучения глухих мало констатировать факт сво-
еобразия, необходимо проанализировать наблюдаемые у них 
особенности. 

Обозначение своеобразия речи глухонемого термином «не-
логичность» может показаться действительно правомерным, 
когда читаешь типичные для глухих детей самостоятельные 
письменные работы. 

Как показал анализ собранного нами материала, основное сво-
еобразие языка учеников младших классов школы глухих заклю-
чается в том, что в своих высказываниях эти дети оперируют 
конкретными образами и их отношениями, а не понятиями, ов-
ладение которыми возможно только на основе более или менее 
развитого языкового обобщения. Отвлеченное языковое мышле-
ние оказывается возможным лишь на основе звукового языка. 

Для глухих, еще не обученных или мало обученных речи, 
характерно наглядно-образное мышление, опирающееся толь-
ко на впечатление, возникающее от непосредственного воспри-
ятия окружающей действительности с помощью сохранных 
органов чувств. 

Некоторое подтверждение этого мы находим в разно-
образных проявлениях «нелогичности» речи глухого учащего-
ся, только что начавшего овладевать языком. Наиболее убеди-
тельно в этом отношении характерное для маленьких глухих 
детей своеобразное употребление слов, иное пользование грам-
матическими формами, особое построение предложения. 

§ 1. Особенности употребления слова в речи 
ранооглохших детей 

Словарный состав языка используется глухим ребенком 
совершенно особым образом. 

Исследование показывает, что на своеобразном употреб-
лении слов глухими школьниками младших классов лежит яв- 
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ный отпечаток наглядно-образного мышления, свойственного 
только глухому, не владеющему языком. 

Например, Ибрагим М., ученик II класса, так самостоя-
тельно излагает содержание картинок на тему «Мальчик и 
птичка»: 

Зима пришла зима холодно птички и мальчик птица 
хлеб иди дома мальчик кушати в лес спит хлеб не холодно дома 
взял хлеб кошка Маша кормит птицат мальчик окно холодно 
птица умер хлеб не дома там птица. Зима холодно градусник 
пришли пионеры лижи кормит влез пионер один притет хлеб 
дай Маша. Зима притет Маша там холодно дом окно птица. 
Мальчик кормит Маша. 

В беседе с мальчиком, после того как он написал это сочи-
нение, выяснилось, что слово кушати в предложении Птица 
хлеб иди дома мальчик кушати употреблено в смысле кормит. 
Это предложение, согласно объяснению Ибрагима, означает 
приблизительно следующее: «Мальчик кормит птичку, которая 
пришла к дому». Слово кормит употреблено Ибрагимом вме-
сто клюет крошки (кормит птицат мальчик). Чтобы объяс-
нить экспериментатору слово кормит, Ибрагим сделал следу-
ющее: он разорвал лист бумаги на мелкие кусочки и изобра-
зил клевательные движения; никакого намека на движения, 
связанные с кормлением, не было. Слово градусник было 
употреблено вместо холодно. Умер (холодно птица умер) зна-
чило — закоченела, сделалась неподвижной. Там употреблено 
в смысле улетела (дома там птица). При мимическом объяс-
нении Ибрагим придал этому словосочетанию приблизительно 
такой смысл: «Птица улетела от дома». В другом месте той же 
работы там употреблено в смысле оттуда, из дома (Зима 
притет там холодно дома окно птица). Ибрагим объяснил 
это жестами приблизительно так: «Зимой из дома, к окну при-
дет птица издалека». 

Валя Г. (Уфимская школа глухих) следующим образом 
описывает серию картин на тему «Случай на море». 

Это было летом. Дети побежали к море и сели лодка. Маль-
чик два и Девочка. Дети катали на лодке. Море спокойно. Вдруг 
ветер дети испугался весло упало море. Дети испугался плака-
ла. Лодка опрокинулись буря. Дети крепкая руке лодке. Дети 
снима платье висит палку. Пароход большой просто лодка ма-
ленькая плохо. Дети рада очень кричит ура, ура, ура пароход 
большой дети смотрел рада. Вдруг пароход встречали дети 
помогает что или верно рада скоро мало близко. Дети всегда 
готов, очень спасибо рада. 
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В этой работе девочка употребила слово висит вместо 
повесили, а вместо крепко держались она пишет крепкая 
рука. 

Много подобных замещений в устах и письменных выска-
зываниях глухих школьников. Они пишут: 
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Приведенные примеры замещений слов мы определяем как 
смысловые замены, так как смысловая близость слов, замеща-
ющих одно на другое, не оставляет никаких сомнений. Даже 
в столь неожиданной замене, как рука вместо лепить бабу или 
вместо сыпать крошки, легко устанавливается смысловая связь, 
если учесть наглядный способ отражения действительности, ха-
рактерный для глухого, еще не овладевшего языком. В самом 
деле, ведь в реальной ситуации бабу лепят руками и процесс 
рассыпания крошек не обходится без участия рук. 

Все приведенные выше замещения слов говорят о том, что 
глухой ребенок использует слова не в том значении, в котором 
они употребляются в нашей обычной речи. Для него они име-
ют более диффузный смысл. 

«Значение слов, — пишет акад. В.В. Виноградов, — далеко 
не совпадает с содержащимся в нем указанием на предмет, 
с его функцией названия, с его предметной отнесенностью... 

Слова, взятые вне системы языка в целом, лишь в их отно-
шении к вещам и явлениям действительности, служат различ-
ными знаками, названиями этих явлений действительности, от-
раженных в общественном сознании. Рассматриваемые под 
этим утлом зрения слова в сущности лишены соотносительных 
языковых форм и значений»1. 

В начале обучения маленькие глухие школьники имеют воз-
можность уловить в слове только указание на предмет. Они 
схватывают лишь предметную отнесенность слова, лишь отра-
женный в нем внешний наглядный образ. В более обобщенном 
значении слово может быть использовано глухим учащимся 
позже, когда более высокий уровень овладения языком обес-
печит включение слова в языковую систему. 

В лингвистической литературе мы встречаем указание на 
так называемую «внутреннюю форму» слова, под которой 
разумеется образ, лежащий в основе значения и употребле-
ния слова. В качестве примера Потебня приводит случай, 
когда ребенок словом арбузик назвал абажур. Здесь признак 
шаровидности и составляет «внутреннюю форму» слова ар-
бузик. 

На ранних этапах развития речи глухого значение слова ог-
раничивается «внутренней формой» слова, т. е. образом, лежа-
щим в его основе. В этом мы видим причину замещения одних 
слов другими того типа, с каким мы встречались в речи глухих. 

' В .  В.   Виноградов.  Русский язык (Грамматическое учение о слове). 
М.-Л., 1947, стр. 13. 
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Рис. 6 а, б. Серия картин «Выручили куклу из беды» 

Употребляемые ими слова еще не имеют обобщенных значе-
ний, характерных для слов, включенных в языковую систему, 
они чаще всего отражают лишь самые общие признаки обозна-
чаемых явлений. Примером этого могут служить замены слов, 
которые допускались учениками при описании серии картин 
«Выручили куклу из беды» (рис. 6). 

Один ученик словом ловит заменяет слово отнимает, дру-
гой тем же словом заменяет слово хватает: Собака ловит на 
куклу (Тамара Р., рис. 6, б), Мальчик ловит куклу собака 
(Валя   Р., рис. 6, в). 

Эго происходит потому, что для них пока существует лишь 
внешний наглядный образ (схватывание предмета), содержа-
щийся в слове ловит, и не существует еще точного значения 
этого слова (схватывания движущегося предмета), отдифферен-
цированного от слова, которым обозначают ситуацию, когда 
мальчик отнимает куклу, схваченную собакой. 

ПО 

Рис. 6 в, г. Серия картин «Выручили куклу из беды» 

Интересно, что двое других детей те же ситуации ошибочно 
обозначили словом напал: Вова напал кукла (Рая Р.), Собака 
напал куклу (Алима X.). Слово напал в качестве своей 
«внутренней формы» также имеет момент, характерный для 
обозначаемых детьми ситуаций. Резкое, порывистое движение, 
характерное, с одной стороны, для ситуации нападения, с дру-
гой — для схватывания куклы из коляски или отнимания ее 
у собаки, позволяет маленьким глухим школьникам, не владею-
щим точным значением слова напал, обозначить этим словом 
две разные ситуации. Образ, лежащий в основе значения сло-
ва напал, легко связывается с обозначенными им ситуациями, 
но точное обобщенное значение этого слова не допускает по-
добного употребления его. 

Те случаи, когда слово найти употребляется в смысле ис-
кать, когда пролил употребляется вместо высыпала, налили 
вместо насыпали, поставила вместо повесила, спросили вместо 
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сказали, дружба вместо друзья, спасение вместо была спасена, 
спор вместо дрались, спорили и т.п., с большей убедительнос-
тью показывают, что в речи глухого ученика слова часто сохра-
няют лишь свою предметную отнесенность, свою «внутреннюю 
форму», но пока еще не содержат того точного и дифферен-
цированного значения, какое имеется у владеющих системой 
данного языка и потому способных четко различать значение 
слова налить от насыпать, слова найти от искать и т. п. 

Если мы обратимся к приведенным только что замещениям 
слов, то легко обнаружим, что смешиваемые обычно слова от-
носятся к очень близким явлениям. По своему значению они 
обычно связаны между собой общей наглядной ситуацией. 
Налить и насыпать — значит переместить нечто из одного 
сосуда в другой, поставить и повесить — значит поместить 
нечто в определенном месте. Слово крупный и слово большой 
служат для обозначения большого предмета. Их предметная 
отнесенность аналогична, они оба обозначают величину. Но для 
правильного использования этих слов в речи необходимо вла-
деть их относительным, более дифференцированным и более 
обобщенным значением. Таким значением могут обладать слова 
лишь в том случае, если они включены в систему данного 
языка. 

У слышащего ребенка, овладевающего языком на основе 
непосредственного общения, с помощью подражания окружа-
ющим, возможно правильное пользование словом задолго до 
того, как он полностью овладеет системой языка. Он в основ-
ном правильно пользуется словами еще до того, как овладел их 
точными значениями. 

Иное у глухих школьников. Для правильного пользования им 
необходимо знать точное значение слов. В противном случае 
при ограниченной речевой практике близкие по смыслу слова 
могут в речи глухих детей неправомерно   заменять друг друга. 

Приведенные выше примеры показывают, что глухие дети 
при употреблении слова пользуются его более общим, диффуз-
ным значением. Очень часто мы видим, что употребленное сло-
во, соответствующее конкретному понятию, скрывает за собой 
что-то более общее по сравнению с тем, что им называют. Так, 
например, глухой употребляет слово гости, имея в виду вовсе 
не конкретных гостей, даже не конкретное действие «прихо-
дить в гости», а самое общее «приходить» (Птичка гости окно). 

Употребляя конкретное название градусник, глухой имеет 
в виду обозначить этим гораздо более отвлеченное понятие «хо-
лодно», «мороз». Понятие «липа» заменяет более общее поня- 
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тие «дерево» и т. п. Одновременно с этим другие случаи оши-
бочного употребления слов показывают, что словами, обозна-
чающими общие понятия, глухой может заменять менее общие. 
Например, временное отвлеченное понятие «зима» заменяет 
собой более конкретное «снег» (Дети говорят на улице зима 
мало), более общее понятие снег заменяет более конкретное по-
нятие снежный шар (Петя положил снег маленький. Петя по-
ложил снег два. Петя говорил еще снег маленький). 

В наших материалах подобные замещения представляют 
обычное явление. Наглядно-образное мышление глухого, при 
котором мысли возникают лишь при непосредственном наблю-
дении предметов и явлений окружающей действительности, не 
обеспечивает условий, необходимых для правильного понима-
ния значений слов. 

Впервые приобретенные глухим ребенком слова очень мало 
различаются между собой по степени общности. Слова, соот-
ветствующие более общим и менее общим понятиям, стоят как 
бы в одном смысловом ряду. Для объяснения этого факта нам 
казалось допустимым предположить, что в мышлении глухого 
ребенка употреблению слов сопутствует наглядная картина 
действительности, целый образ. Именно поэтому ему достаточ-
но употребить только одно слово руки, чтобы обозначить целую 
ситуацию, в которой, например, мальчик сыплет крошки или 
дети лепят снежную бабу и т. п. Называя один только признак 
данной ситуации, глухой ребенок имеет в виду всю ситуацию. 
В этом, как нам кажется, причина того, что глухой школьник 
применяет слово с отвлеченным значением вместо слов с кон-
кретным значением, и наоборот. 

На раннем этапе овладения языком, когда в основе мышле-
ния глухих лежат лишь наглядные образы, для них не суще-
ствует конкретных и отвлеченных понятий, не существует та-
кой связи между понятиями, какая бывает возможна при усло-
вии, когда мышление составляет единство с языком. 

Как известно, значения, содержащиеся в словах, можно рас-
положить в логический ряд от менее общего к более общему, 
и наоборот. Между значениями слов маленького глухого уче-
ника нельзя установить подобных отношений. Для глухого 
школьника очень долго понятия лила и дерево не различаются 
между собой по степени общности. Понятие «липа» и вовсе не 
является менее общим по отношению к понятию «дерево», так 
как последнее не приобрело еще значения общего понятия. 

Понятия «зима» и «снег» также пока используются в языке 
глухого школьника как логически равноценные. Понятие «снег» 
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не является для него менее общим, нежели понятие «зима». 
Все слова в наглядно-образном мышлении глухого ребенка име-
ют лишь сугубо конкретное, вещественное значение. Каждое 
из этих слов (например, снег, зима) в одинаковой мере напо-
минает о той ситуации, к которой относится. Слово зима на-
поминает ребенку о снеге в той же мере, как и слово снег. 

Все описанные выше замещения слов закономерно вытека-
ют из условий наглядно-образного отражения действитель-
ности, характерного для глухих школьников. Все слова, заме-
няющие одно другим, всегда имеют отношение к одной и той 
же ситуации. Таково, например, употребление слов видеть 
вместо смотреть, спор вместо драться, счастье вместо сча-
стливая и т. д. 

При недоразвитии речи, какое мы наблюдаем в начале обу-
чения глухого ребенка, неизбежно имеет место и недоразви-
тие языкового мышления (т. е. мышления, характерного для 
нормально слышащего человека). Отсутствие в словарном за-
пасе слов, служащих для описания различных моментов опре-
деленной группы явлений, приводит к невозможности четко 
выделить те понятия, какие соответствуют отсутствующим 
словам. В то же время и известные ребенку слова не могут 
обладать достаточно ясным и определенным значением. Если 
ребенок не располагает словами, с которыми можно было бы 
сравнивать значения того или иного слова, то у него нет воз-
можности полностью отграничить и понять значение даже 
известных слов. 

Из этого не следует, что отсутствию слова соответствует 
полное отсутствие представления о данном явлении. 

Развитие понятий и уточнение значения слов происходит 
у глухого ребенка по мере накопления словарного запаса. Когда 
ученик узнает о том, что кроме слова карандаш существует 
также и слово, обозначающее действие «писать», то тем самым 
уточняется и значение слова карандаш. Для ребенка ста-
новится ясным, что слово карандаш представляет лишь 
название предмета, потому что действие, производимое каран-
дашом, имеет иное название. Не приходится предполагать, что 
глухой, не различающий двух слов, относящихся к данной 
ситуации, как, например, пришел и принес, не отличает с 
достаточной точностью этих действий. Но смешение таких, 
например, слов, как работать и работа, безусловно отражает 
недостаточный уровень словесного обобщения. Ребенок 
видит, что окружающие работают и сам он работает. Это слу-
жит основанием для создания представления о работе. Но 
114 

обобщающим и отвлеченным понятием «работа» он не распо-
лагает до тех пор, пока не приобретает его в сложнейшем 
учебном процессе. В процессе обучения он должен будет уз-
нать названия различных видов деятельности, обобщаемых 
словом работать. Пройдет немало времени, пока ученик, ов-
ладев не только лексическим значением слова, но и грамма-
тическим, сможет понять разницу между значениями слов 
работать и работа. Это по-настоящему окажется возможным 
лишь на определенном уровне развития мышления, протека-
ющего не в наглядных представлениях, а на основе понятий, 
возникающих в процессе языкового общения. 

Важно при этом подчеркнуть, что каждое новое слово дале-
ко не всегда может быть дано педагогом глухому ребенку в его 
полном значении. На первых порах ученику доступно слово 
лишь в самом узком его значении. Конечно, и слышащий ре-
бенок в первый раз усваивает слово в его узком значении, но 
условия дальнейшего его развития несравнимы с условиями 
глухого. Слышащий ребенок в процессе языкового общения 
имеет возможность незаметно для себя сопоставлять новое сло-
во с множеством других слов, может учесть и грамматическую 
форму слова и благодаря этому значительно шире и глубже 
понять его. Конечно, и у глухого раз приобретенное понятие 
в дальнейшем даже л его скудной языковой практике, в его об-
щении с окружающими развивается. Но без специальной забо-
ты об этом со стороны педагога, в силу особенностей воспри-
ятия и мышления глухого ребенка, развитие это не приобретает 
нормального направления. 

Наглядно-образное понимание значения слова глухого школь-
ника приводит к своеобразной многозначности употребляемых 
слов. Слово руки употребляется в смысле «лепить бабу», «катить 
снежный шар», «толкать сани», «сыпать крошки», «показывать» 
и т. д. Слово пришел употребляется в смысле «принес», «прибыл», 
«приехал», «прислал». Слово учиться употребляется в смысле 
«школа», «учебные вещи», «учиться» и т. д. 

Рассматривая все эти случаи многозначности слова, употреб-
ляемого слабослышащими детьми, мы обращаем внимание на 
то, что одно и то же слово применяется к различным момен-
там одной и той же ситуации. Так, например, слово учиться, 
один раз использованное в своем истинном значении, а в дру-
гой раз заменяющее собой словосочетание учебные вещи, ука-
зывает на разные моменты одной и той же наглядной конкрет-
ной ситуации — ситуации учения. Слово учиться у глухого 
школьника, только что начавшего овладевать звуковым языком, 
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до тех пор пока он не имеет в своем запасе всех слов, могу-
щих служить для описания всей ситуации учения (школа, учеб-
ные принадлежности, учитель, ученик, читать, писать и т. д.), 
имеет диффузное, недифференцированное, неопределенное, 
недостаточно обобщенное значение. Именно поэтому оно мо-
жет служить глухому школьнику для обозначения любого из 
моментов, связанных с ситуацией учения. Именно поэтому сло-
во учиться может заменить слова школа, ученик, учительница, 
читать, писать, класс, учебные вещи и т. п. Слово учиться для 
маленького глухого не только значит приобретать знания и 
умения, пользуясь учебными пособиями, оно соответствует 
по значению и самим учебным пособиям всем прочим момен-
там, связанным с ситуацией учения. Это слово пока еще име-
ет какое-то очень общее, слишком широкое, наглядно-образное 
значение, что и выражается в чрезмерной и своеобразной его 
многозначности. 

Итак, многозначность слова у глухого представляется как 
результат недостаточности понимания значения слова, вытека-
ющей из недостаточности языкового общения у лишенного 
слуха ребенка. 

Диффузное и образное значение слова маленького глухого 
школьника есть результат недостаточного овладения всей сис-
темой того звукового языка, каким он вынужден овладевать 
в условиях специального педагогического процесса. 

Наглядно-образное мышление глухих лежит в основе свое-
образного пользования словами на ранних этапах овладения 
языком. У маленького глухого школьника представления об 
окружающей действительности складываются благодаря со-
хранившимся анализаторам, в первую очередь зрительному 
анализатору. Этим объясняется особая наглядность и визуаль-
ность выражений глухого ребенка. Так, например, глухой 
мальчик пишет: Зима холодно, птица хлеб клюют кушать. 
Казалось, здесь можно было бы ограничиться одним словом 
клюют, но для глухого ребенка слово клюют еще не значит 
кушают. Слово клюют для него обозначает только видимые 
движения клюва. Для того чтобы сообщить, что птичка при 
этом ест, ему кажется необходимым употребить еще и слово 
кушать. 

В другом случае глухой ребенок пишет: Дядя дерево рубит 
сломал. Одно словосочетание дерево рубит не может удовлет-
ворить глухого, потому что видимая ситуация рубки дров состо-
ит по крайней мере из двух моментов — из опускающегося на 
бревно топора и из сломанного ударом топора дерева. Первый 
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момент этой зрительной ситуации обозначается в вышеприве-
денной фразе словом рубить, второй словом сломал. 

О наглядности и визуальности обобщения, содержащегося 
в словах глухих школьников, свидетельствуют и другие ошиб-
ки. Так, Галя Н., ученица V класса, пишет: Лисенок хромал 
нога. Слово хромал в ее понимании не содержит еще обобще-
ния, характерного для обычного понятия «хромать», в котором 
подразумеваются особые движения ноги. Поэтому девочка 
вставляет слово нога. Аналогичный пример мы имеем в пись-
менной работе Иры Р. (Уфимская школа глухих), которая 
пишет: Дети кричали говорит скорее мокро. Девочка не может 
удовлетвориться выражением Дети кричали скорее мокро, так 
как слово кричать для нее, очевидно, значит издавать громкие 
звуки, но еще не значит произносить при этом слова. Она при-
соединяет слово говорит, чтобы обозначить этим факт произ-
несения слов. Ясно, что слово кричали не содержит для девочки 
того обобщения, которое содержится в этом слове для слы-
шащего ученика, овладевающего системой языка на основе 
непосредственного общения, и мышление которого непосред-
ственно связано с языком. 

Речь глухих детей (обучающихся в младших классах) — об-
разная, конкретная, а не отвлеченная. Чтобы понять глухого, 
надо представить себе его слова в зрительном поле, надо мыс-
ленно видеть содержание его речи. В соответствии с таким 
содержанием языка мышление глухого ребенка является пре-
дельно конкретным и содержащим отвлеченные значения лишь 
в незначительной мере. 

Таким образом, маленькие глухие в своей речи и мышлении 
оперируют пока еще зрительными образами, а не понятиями. 
Они владеют очень бедным запасом слов, причем для них эти 
слова обладают совершенно иным значением, чем в речи слы-
шащих. Но по мере овладения речью глухой усваивает более 
точное и обобщенное значение слов. Вместе с этим он приоб-
ретает способность оперировать в языке и мышлении отвле-
ченными понятиями. 

В результате этого, а также благодаря расширяющимся воз-
можностям общения с окружающими, мы наблюдаем в речи 
глухого ребенка уже более адекватное употребление слов. По-
степенно глухой овладевает более отвлеченными понятиями, 
возрастают возможности его словесного обобщения. 

Приведем пример письменной работы, выполненной учени-
ком V класса (1962 г.) по картинкам, аналогичным тем, какие 
были описаны в письменной работе Вали   Г. (рис. 7). 
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Здесь мы уже не наблюдаем той «нелогичности», какую мы 
встречали в работе Вали Г. Этот мальчик учился по современ-
ным методам, что позволило ему совершеннее овладеть значе-
ниями слов. Однако и в этой письменной работе мы находим 
ошибки, отражающие особенности словесного обобщения глу-
хого ребенка. 

§ 2. Грамматический строй языка ранооглохших детей 

Своеобразие устной речи учащихся младших классов ха-
рактеризуется также особенностями усвоения и применения 
грамматических законов языка, законов морфологии и синтак-
сиса. Специфика языка глухих детей не может быть понята 
без рассмотрения наблюдаемых у этих детей отклонений от 
нормального грамматического строя в устной и письменной 
речи. 

Мы попытались посмотреть, как овладевают грамматическим 
строем языка глухие дети, лишенные возможности первона-
чально усваивать язык в непосредственном общении с помо-
щью слухового анализатора. 

Известно, что ребенок с нормальным слухом рано ус-
ваивает грамматический строй языка. К 4-5 годам он пра- 
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вильно употребляет грамматические формы (см., например, 
данные Н.Х. Швачкина1), правильно использует части речи, 
в основном правильно строит даже сложные предложения. Без 
специального изучения грамматики, в условиях речевого об-
щения с окружающими, на основе подражания слышащий 
ребенок приобретает способность пользоваться основными 
законами грамматики для выражения своих мыслей. Однако 
что значит такое овладение правилами грамматики на основе 
подражания? Значит ли это, что каждое предложение, произно-
симое ребенком, было когда-либо услышано и сейчас воспро-
изводится? Конечно нет. Ребенок, слушая отдельные слова и 
словосочетания из уст окружающих его людей, делает и сам 
попытки, то удачные, то неудачные, выразить в словах и грам-
матических формах свои мысли. Постепенно он незаметно для 
самого себя овладевает правилами грамматики. Ребенок, конеч-
но, сумел бы сформулировать правила, которыми он пользует-
ся, абстрагируясь от частного и конкретного выражения. Но те 
ошибки, которые отмечаются в детской речи, показывают, что 
ребенок активно пользуется усвоенными правилами и лишь 
недостаточное овладение тем или иным грамматическим зако-
ном приводит его к неудачам. 

Мы наблюдали случай, когда нормальный ребенок 4 лет, 
стремясь получить стакан кофе, в котором побольше моло-
ка, сказал: «Я хочу этот, этот молокее». Ясно, что в по-
строении этого предложения ребенок использовал уже усво-
енную им сравнительную степень. Но недостаточное знание 
языка привело его к попытке образовать сравнительную сте-
пень не от имени прилагательного, а от имени существитель-
ного. 

Характерны в этом отношении и те случаи, когда ребенок 
с нормальным слухом игнорирует исключения из правил. Та-
ково, например, выражение поедем на метре, которое можно 
слышать из уст маленьких детей. Это игнорирование исключе-
ния из правил говорит о том, что ребенок строит свою речь по 
определенным, хотя еще неосознанным законам. Вновь усвоен-
ное слово метро он будет подвергать привычным изменениям 
до тех пор, пока путем наблюдений за речью окружающих не 
выяснит, что правила употребления этого слова составляют 
исключение из ранее усвоенных. 

' Н.Х. Швачкин. Развитие речевых форм у младшего дошкольника. Сб. 
«Вопросы психологии ребенка дошкольного возраста». М., Изд-во АПН 
РСФСР, 1948, стр. 95, 97. 
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Слышащий маленький ребенок в своей речи уже применяет 
некоторые грамматические правила. Но даже в этом возрасте 
применение грамматических правил не является простым слеп-
ком с речи взрослых. Если бы это было так, то мы не встрети-
лись бы с использованием грамматических правил в отношении 
изобретенных детьми слов. 

Наблюдаемый нами трехлетний ребенок говорит: «Сними 
с меня эту резинку, она мне ножку нат угл а, и эту тоже сни-
ми, она тоже натугнет». Самостоятельно образовав глагол 
от известного ему наречия туго, ребенок в своей речи изме-
няет изобретенное им слово по существующим законам гла-
гольных форм. 

Таким образом, маленький слышащий ребенок уже пользу-
ется неосознанно грамматическими правилами, а не готовыми 
слепками предложений. Для овладения языком ему необходим 
тот огромный речевой опыт, какой предоставляет ему речевое 
общение с окружающими. Незаметно для самого себя ребенок 
путем слухового анализа соотносит, сопоставляет, обобщает 
услышанные грамматические формы и таким способом овла-
девает их грамматическими значениями. 

В отличие от нормального ребенка, ранооглохший школь-
ник не располагает тем языковым материалом, который мож-
но было бы обобщать, соотносить, сопоставлять в речевой 
практике и таким образом овладеть грамматическим строем 
языка, научиться пользоваться грамматическим строем слова 
(морфология) и законами сочетания слов в предложении (син-
таксис). 

«Слово как система форм и значений является фокусом со-
единения и взаимодействия грамматических категорий язы-
ка»1, — пишет акад. В.В. Виноградов. 

Различение   частей   речи  
Возвращаясь к вышеприведенным образцам «нелогичной» 

речи глухих, мы в первую очередь вынуждены отметить у глу-
хих затруднения, возникающие при овладении морфологичес-
ким строем языка, при усвоении грамматического значения 
слова. 

Проанализировав большое число письменных работ, мы об-
наружили следующие данные у глухих учащихся школ Моск-
вы, Ташкента, Уфы (табл. 11). 

В этом материале мы обнаруживаем значительное преобла-
дание количества имен существительных над всеми остальны-
ми частями речи. На втором месте по частоте употребления 
учащимися стоит глагол. Все остальные части речи в ничтож-
ном проценте встречаются на втором году обучения (исследо-
вание производилось в конце учебного года) и значительно 
учащаются на шестом году. 

Обратимся к более детальному качественному анализу ма 
териала. • 

Просматривая работы учащихся I и II классов, мы вынуждены 
были констатировать, что имена существительные, упот-
ребляемые глухими учащимися, как правило представляют собой 
только названия предметов, т. е. обозначают самые конкретные 
понятия. Кроме того, название предмета нередко замещает собой 
название действия. Это свидетельствует о том, что имена, обозна-
чающие предмет (имя существительное), еще не отдифферен-
цированы от глагола. Дети употребляют имя существительное 
руки вместо глагола кормит, показывает, сыплет, толкает, не-
сет и т. п. Вместо глагола чистит (картошку) глухой говорит кар-
тошка, слово топор употреблено вместо рубит и т. п. 

Это показывает, что у маленького глухого название предмета 
обозначает не только предмет, но и функцию, какую данный пред-
мет выполняет. Мы наблюдали факты, свидетельствующие о том, 
что названия предметов нередко имеют для глухого функ-
циональное значение. Глухие дети очень долго не понимают воп-
роса: Что это такое? Они заменяют его вопросом: Что делать?1 

 ' В .  В. Виноградов. Русский язык (Грамматическое учение о слове) М - Л 
1947, стр. 15. 
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'P.M.   Бос кис.   О развитии словесной речи глухонемого ребенка. М., 
Учпедгиз, 1939, стр. 50. 

121 

 



Характерно, что в мимической речи глухих, где для выраже-
ния мысли используются исключительно наглядные средства, 
не существует вопроса: Что это такое? Вместо него применя-
ется вопрос: Что этим делают? Все эти факты не являются 
неожиданными у только что начинающего овладевать звуковым 
языком глухого ребенка, так как слово у него обозначает на-
глядный образ. 

Переходя к вопросу об использовании других, более отвле-
ченных частей речи, какими являются имена прилагательные, 
наречия, служебные категории и т. п., мы обнаруживаем все ту 
же тенденцию. Чем конкретнее значение слова, тем чаще оно 
встречается в речи глухих. 

Грамматические категории, носящие наиболее абстрактный, 
обобщающий характер, оказываются малодоступными глухим 
учащимся младших классов. Они встречаются в речи лишь в 
небольшом проценте. Например, в высказываниях ранооглох-
ших детей отмечается ничтожное число имен прилагательных. 
Вне сомнения, причиной этого является отвлеченность назван-
ной части речи. 

В самом деле, признак предмета при наглядно-образном от-
ражении действительности не отделяется от предмета. Его ре-
альное отвлечение становится возможным лишь с помощью 
слова. Известно, что и слышащие учащиеся младших классов 
редко употребляют имена прилагательные. По всей веро-
ятности, и здесь причиной является большая отвлеченность 
прилагательных. 

В некоторых письменных работах глухих учеников младших 
классов мы встречали наречия, и иной раз даже довольно 
значительное их число. Но при более пристальном рассмотре-
нии использованных детьми наречий мы убедились в их весьма 
своеобразном и, вопреки природе этой части речи, наглядном 
значении. Наречия, употребляемые учениками I и II классов, 
примерно следующие: хорошо, плохо, холодно, тепло, 
вкусно, завтра, вчера, теперь, давно и некоторые другие. Здесь 
обращают на себя внимание, как наиболее отвлеченные, на-
речия, обозначающие временные понятия. Казалось бы, в них 
должны были бы содержаться абстрактные, обобщенные зна-
чения. Однако анализ материала показывает, что ученики млад-
ших классов используют слова для определения времени чис-
то наглядным способом. Так, например, в письме Коли П. 
(второй год обучения) к Феде мы встречаем выражение: Челя-
ба (Челябинск) много спать будет писать письмо Федя пришел 
завтра. Здесь словосочетание много спать заменяет собой сло- 
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во долго. Мальчик мимически объяснил нам, что Федя много 
раз ложился спать в Челябинске. 

Для глухого, располагающего лишь возможностями нагляд-
ного отражения действительности, на первый план выступает 
факт, что каждый день заканчивается сном. Следовательно, 
количество дней можно отсчитывать по числу «снов». Таким 
образом, отвлеченное понятие «долго», употребляемое в нашем 
языке для измерения времени, в речи мальчика оказалось за-
мещенным конкретным понятием «много спал». В письменных 
работах того же Коли П. мы находим наречия, соответст-
вующие таким временным понятиям, как, например, «завтра». 
Попытаемся проанализировать значение слова завтра в речи 
Коли. Это слово употреблено мальчиком в письме несколько 
раз. Приведем отрывок из этого письма. 

Федя пришел писать письмо. 
Здравствуйте... 
Федя фабрика заводы рабочих много тракторит. Федя ра-

бочих фабрика много заводы много. Мы все ребята пришел нет 
завтра пришел. Здравствуйте Федя рабочих много фабри-
ка заводы много, Федя, рабочих много Федя, заводы кушаем 
много рабочих щи суп много каша много спать. Ч сляб а 
много спать будет писать письмо Федя пришел завтра 
мы все Федя а пришел фабрики заводы много работали Федя. 
Федя рабочих много фабрики заводы, много Федя рабочих много 
будет завтра работали Федя фабрики много Федя рабочих 
и пришел Федя мы все Федя Москва. Лиза говорит мы все спит 
Федя а пришел завтра   один  Федя пришел. 

Почти все случаи употребления наречия завтра в этом пись-
ме кажутся совершенно адекватными, в них это слово высту-
пает как отвлеченное временное понятие, но одним предложе-
нием мальчик выдает то истинное значение, какое скрывается 
у него за словом завтра. Коля пишет: Завтра один Федя при-
шел. В нашем языке «завтра» не поддается отсчитыванию. Слово 
завтра обобщает не только факт продвижения времени, оно 
включает и измерение времени, содержит значение одного 
прошедшего дня. 

У Коли слово завтра не включает измерения времени. Для 
него слово завтра означает некоторое движение времени и 
только выражение завтра один указывает на то, что такой пе-
реход от сна к бодрствованию произойдет один раз. 

Если мы обратимся к мимическому выражению понятия 
«завтра», то для нас станет еще более убедительным такое 
объяснение. Ученики младших классов мимически изображают 
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факт перехода к следующему дню таким способом: ладонь пра-
вой руки прикладывается к щеке, голова склоняется к ладони, 
а глаза на мгновенье закрываются. Все это наглядно изображает 
ситуацию сна. Далее, если речь идет о завтрашнем дне, то на 
пальцах изображается число один, если речь идет о двух 
последующих днях, то показываются два пальца и т. д. 

Анализ других наречий, соответствующих временным поня-
тиям, показывает, что и они также содержат наглядные значе-
ния, отличные от общепринятых. 

Редкие случаи употребления глухими детьми местоимений, 
предлогов, союзов отражают все ту же характерную для них 
тенденцию наглядно изображать ситуацию. Местоимение — 
абстрактная часть речи. Оно чаще всего лишено конкретного 
номинативного значения и является лишь эквивалентом назва-
ния. 

Акад. В.В. Виноградов указывает на тот факт, что не все 
типы слов выполняют номинативную, или дефинитивную, 
функцию. Он говорит, что этой функции лишены все служеб-
ные слова, в смысловой структуре которых преобладают чисто 
грамматические значения и отношения1. Именно благодаря 
отсутствию в них предметного значения местоименные слова 
и служебные категории составляют особую трудность для глу-
хого ученика, пока еще располагающего лишь способностью 
наглядного отражения окружающей действительности. 

Очень характерно в этом отношении употребление ме-
стоимений глухими учащимися. В письменных работах глухих 
учащихся младших классов мы встречаем местоимения я, ты, 
мы, нам, все и некоторые притяжательные местоимения. Одна-
ко, как выясняется, заключенное в них значение отнюдь не 
совпадает с обычным значением этих слов. 

Леня Ш., ученик III класса школы глухих, не будучи сам 
пионером, пишет: Пионер мы обязательно помогать надо, 
В этом предложении мы употреблено в смысле «они» или 
«все», ибо себя в понятие «мы» Леня включить не мог. Нередко 
мы наблюдаем в речи интересующих нас детей употребление 
личного местоимения не в адекватном значении. Оно как бы 
приклеено к другому слову. Так, например, словосочетания я 
хочу, я здорова употребляются глухими детьми в смысле 
желания и состояния здоровья, но вовсе не по отношению к 
самому себе. 

' В .  В.   Виноградов. Русский язык (Грамматическое учение о слове). 
М.-Л., Учпедгиз, 1947. 
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Характерно, что дети, употребляющие местоимение я в со-
четании со словами хочу (я хочу) или здорова (я здорова), го-
воря о себе, употребляют свое имя и не пользуются местоиме-
нием первого лица. 

Важно отметить, что даже у учащихся более старших клас-
сов местоимения оказываются лишенными характерного для 
этой части речи обобщения. Приведем только один пример. 

Калерия Г., ученица V класса (шестой год обучения), 
в рассказе по серии картинок «Как пустая корзинка стала пол-
ной» пишет: Мальчик сказал, что я и ты дает Зину ягод, по-
том опять еще собирать ягоды Валя и мальчик дали Зину. Зина 
радовалась. Она не употребила вместо я и ты местоимение мы, 
потому что во множественном числе (в данном случае место-
имение мы) содержится более сложная абстракция. 

Нередко мы встречаем случаи, когда местоимение не служит 
для замещения названия предмета, так как обозначаемый мес-
тоимением объект совсем не был упомянут. 

Аналогичный случай мы имеем в работе Маши П., уче-
ницы VI класса Уфимской школы глухих: 

Надвигается гром и гроза. Таня и сестренка убежали ис-
пуганно был сильный гром ветер. Она надела платок волосы. 
Ветер покрыто степь и поле. Таня и сестренка спешит то-
ропится. Она смотрела испугалься. Сестренка посадила на 
спину от Тани вместе они идут на доске к ручью. Спасая 
Таня и сестренка рада скоро близко дом. 

Здесь, как и в предыдущем случае, местоимение не выпол-
няет своей функции. 

Интересно употребление глухими детьми притяжательных 
местоимений. Ученик V класса (шестой год обучения) пишет: У 
лисы очень долго больно хромала и идет долго. Потом лиса 
искать твой родной лисенка. Потом лиса нашла мой родной 
лисенка. Ученица того же класса пишет: Лисенка искал где мой 
семьи. У обоих притяжательные местоимения употреблены не-
правильно. Ученики уже частично понимают значение этих 
местоимений, но относительный смысл каждого еще не усвои-
ли. Они не знают еще разницы между местоимениями мой и 
твой. Вместо местоимений свой (своего лисенка), своя (мой се-
мья) употребляют местоимение твой или мой. 

Это весьма распространенное явление в языке учащихся 
школы для глухих отражает еще недоразвитое у них языковое 
мышление. Различение таких понятий, как «мой» и «свой», 
конечно, невозможно на уровне наглядно-образного мышления. 
Оно достигается лишь при условии отражения действительно- 
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сти путем сложной абстракции, выраженной в словах и отвле-
ченных грамматических формах. 

А.Н. Гвоздев1 описывает аналогичные затруднения, возника-
ющие у двухлетнего слышащего ребенка при овладении лич-
ным местоимением. Описываемый им мальчик говорил Ка мн'е, 
когда просился к кому-нибудь на руки. Он говорил дай т'ибе, 
когда просил для себя что-нибудь, с'ими йево мальцику, упо-
требляя местоимение его вместо меня. 

Совершенно справедливыми представляются приведенные 
автором объяснения этих замещений. Ребенок употребляет сло-
ва, применяясь лишь к ситуации, не учитывая того, как меня-
ется значение местоимения в устах говорящего лица. Нагляд-
ная ситуация остается как бы все той же и в том случае, ког-
да взрослый говорит ребенку Иди ко мне, и в том случае, когда 
ребенок просит взять его на руки, но словесное обобщение 
в каждом из этих случаев иное. Маленький слышащий ребенок 
достаточно быстро в практике языкового общения преодоле-
вает описанное затруднение и овладевает относительным зна-
чением разных местоимений, в то время как глухой ребенок, 
вынужденный овладевать языком в условиях ограниченного 
общения, очень долго не усваивает относительных значений 
в языке. 

Не меньшее затруднение для глухого ребенка составляет 
усвоение такой служебной категории, как предлог. Непра-
вильное употребление предлогов мы наблюдаем у глухих на 
всем протяжении их обучения языку. Вначале предлог в их 
письменных работах совсем не употребляется или же употреб-
ляется как придаток к какому-нибудь слову, без всякого само-
стоятельного значения. Дети собирали за ягодами, — пишет 
Зоя Ш., ученица V класса. Сестренка говорит хотела соби-
рала за грибами, — пишет Маша П., ученица VI класса. Не-
редко предлог включается в предложение без всякой на-
добности. Дети пришли в домой, — пишет Зина К., ученица 
II класса. 

Наблюдаются также и другие неудачные попытки употреб-
ления предлогов: Дети остановка на берегу от реки (Леня Л., 
V класс); Маленькая девочка ходила через реки и вдруг у кор-
зинки просыпала ягоды (Валя А., V класс); Костя прыгнул че-
рез реку Катя прыгнула через на берегу. Варя через на камни 
(Тоня   П., IV класс). 

Все приведенные случаи ошибочного употребления предло-
гов свидетельствуют о том, что их значения еще не усвоены. 
Очень сильно лодка опрокинулась дети руки крепко из доски, — 
пишет ученица школы глухих, очевидно, стремясь рассказать 
о том, что дети крепко держались руками за доску. 

Такое употребление предлогов делает нередко совсем непо-
нятной речь глухих школьников. Овладение этой грамматичес-
кой категорией, не содержащей конкретного номинативного 
значения, оказывается чрезвычайно трудным при необходимо-
сти усваивать ее в условиях ограниченного языкового общения. 
Употребляя название предмета, глухой представляет себе кон-
кретный образ предмета в том положении, в каком последний 
находится в данный момент. Поэтому он не испытывает по-
требности выразить в словах отношение данного предмета 
к другим. При той конкретности и наглядности мышления, ког-
да слово обозначает целую ситуацию, можно обойтись без 
предлога. 

Различение частей речи в русском языке, как известно, связа-
но с их морфологической структурой. Глагол всегда можно отли-
чить от имени существительного по его окончанию. Имя прила-
гательное своим окончанием отличается от имени существитель-
ного и от наречия и т. д. Суметь отличить части речи между собой 
и на основе этого уловить смысл различных слов, отразить со-
ответствующую степень отвлечения и обобщения в словах мож-
но только при достаточном овладении системой языка. 

Маленький слышащий ребенок в практике речевого обще-
ния приобретает способность различения морфологического 
состава слов и вместе с этим возможность правильного упо-
требления частей речи. 

А.Н. Гвоздев описывает затруднения, испытываемые слыша-
щим ребенком при усвоении морфологической членимости 
слов и отдельных морфологических элементов слова1. Слыша-
дций ребенок до 2 — 2,5 лет еще не употребляет разных грамма-
тических форм. Он вначале овладевает какой-либо одной фор-
мой и использует ее в самых разнообразных случаях. Так, на-
пример, имена существительные чаще всего употребляются 
в именительном падеже, а глаголы — в повелительной форме. 
Бывают и такие случаи, когда слышащий ребенок предпочитает 
другие падежные формы: например, мак'а (молока) вместо мо-
локо (пример А.Н. Гвоздева). 

 

' А.Н.   Гвоздев. Формирование у ребенка грамматического строя рус-
ского языка, ч. 1. М., Изд-во АПН РСФСР, 1949. 
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' А.Н. Гвоздев. Формирование у ребенка грамматического строя русско-
го языка, ч. 1. М„ Изд-во АПН РСФСР, 1949, стр. 26,31. 
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Но всегда ли можно считать усвоенной ту форму, в которой 
ребенок употребляет слово? 

А.Н. Гвоздев справедливо указывает на то, что при решении 
вопроса о существовании в языке ребенка известной формы 
необходимо установить наличие в его речи, наряду с ней, также 
и других форм — соотносительных, образованных от той же 
основы и употребляемых правильно по смыслу'. Нельзя, напри-
мер, думать, что ребенок усвоил морфологический состав слова 
мама (корень мам и окончание а), если он употребляет слово 
только в данной форме. Лишь с того момента, когда он правиль-
но употребил такие формы, как маму и маме, можно предпола-
гать, что ребенок уже начал овладевать морфологической чле-
нимостью слова мама. Далее, бесспорным доказательством того, 
что ребенок овладел способностью разлагать слово на морфо-
логические элементы, является то обстоятельство, что он пыта-
ется сам по аналогии образовать ту или иную грамматическую 
форму. Такой подход к анализу овладения ребенком морфо-
логией языка, как нам кажется, должен быть применен и к глу-
хим детям. 

Как показывают наблюдения, для ранооглохшего ребенка 
на раннем этапе обучения характерно употребление слова в 
той его грамматической форме, в какой оно впервые сообще-
но ему учителем. Не владеющий системой языка и его грам-
матическим строем, глухой ребенок до разъяснений учителя 
не знает о том, что одни формы слов в нашем языке соответ-
ствуют обозначению предметов, другие — обозначению дей-
ствий, третьи — качеств и т. п. Требуются специальные уп-
ражнения для того, чтобы глухой ребенок научился отличать 
названия предметов от названий действий, названий качеств 
предметов и т. п. по их морфологическим признакам. С того 
момента, как такое различие становится возможным, для глу-
хого ребенка, возникают совсем иные условия отражения дей-
ствительности, иные возможности отвлечения, обобщения, 
абстракции, той абстракции, которая может существовать 
лишь на базе языка. 

Неумение различать части речи отражает собой недо-
развитие речи ребенка, а вместе с этим и недоразвитие его 
языкового мышления. Это была холодная, морозная. Колхоз-
ники пошли в деревню, — пишет ученик V класса Слава Б. 
Слова холодная, морозная заменяют недостающее в этом пред- 

1 А. Н. Гвоздев. Формирование у ребенка грамматического строя рус-
ского языка, ч. 1. М„ Изд-во АПК РСФСР, 1949, стр. 27. 
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 ложении имя существительное. Не владея в достаточной мере 
морфологической структурой слов, обозначающих качества, 
ученик удовлетворяется употреблением этих слов в форме 
подлежащего. В его наглядном мышлении, при недоразвитии 
языка, качества предметов не отвлечены от предметов. Холод-
ное и морозное слишком тесно связано с ситуацией зимы. Эти 
слова напоминают ему о зиме, они выполняют номинативную 
функцию, но не имеют еще обобщенного, абстрактного зна-
чения. Мальчик не испытывает потребности выделить слово 
зима как сложное обобщающее понятие, включающее в себя 
и холод, и мороз, в еще многие свойства зимы. Такое заме-
щение одних грамматических форм другими, вне сомнения, 
имеет своей основой наглядный способ отражения действи-
тельности1. 

Приведем еще несколько примеров замещения одной части 
речи другой: К корзинке ягоды нет. Миша и Нина наливали 
ягоды в корзинке. Маша спасибо (Володя 3., ученик II класса); 
Ребята дали мама ягоды на тарелку. Мама спасибо (Женя С, 
ученик II класса); Дети дали ягоду девочку. Девочка очень рада. 
Девочка спасибо дети (Алла   Т., ученица II класса). 

В двух приведенных случаях слово спасибо заменяет собой 
глагол поблагодарила. Ученики, допустившие такое замещение, 
явно не владеют еще тем обобщенным способом описания си-
туации, каким мы пользуемся в нашей речи. 

Необходимым элементом наглядной ситуации, о которой 
здесь идет речь, оказалось слово спасибо. Оно-то и обозначает 
в данном случае всю ситуацию. В приведенных предложениях 
нет нужного глагола, потому что дети еще не владеют 
полностью обобщениями, заключенными в глагольных формах 
языка. 

Ворона и лисенок спор, — пишет Лида М., ученица клас-
са, заменяя глагол спорить именем существительным. Лисенка 
была счастье, — пишет Зоя Ш., ученица V класса, заменяя 
именем существительным необходимое в этом предложении 
имя прилагательное счастлива. Таня и сестренка пошли соби-
рали в лес за грибами. Потом вариш сухари грибов, — пишет 
ученица VI класса, употребляя имя существительное сухари 
вместо прилагательного сухие. 

' Аналогичные замещения одних частей речи другими можно встретить 
в речи слышащих людей, вынужденных говорить на чужом языке, которым 
они еще не полностью овладели. Нельзя, конечно, думать, что неполному ов-
ладению языком соответствует недоразвитое языковое мышление, ибо в этих 
случаях мышление развивалось на базе родного языка. 
5 - 11108 
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Можно было бы привести еще много примеров, но и этих 
достаточно, чтобы убедиться в том, какие серьезные затрудне-
ния испытывают глухие школьники, вынужденные овладевать 
морфологическими закономерностями языка в условиях весь-
ма суженного речевого общения. 

Употребление    морфологических  
изменений   слов   для   выражения   мысли  

Само собой разумеется, что без правильного употребления 
грамматических форм невозможно выразить мысль, отвлечен-
ную от непосредственной зрительной конкретной ситуации. 

Внимательно приглядываясь к грамматическому строю язы-
ка маленьких глухих детей, нельзя не увидеть, сколь малую 
роль играют морфологические изменения слов для выражения 
их мыслей. Маленькая девочка заплакала она боялась потому 
что мама будет ругать девочка. Мама подумала может быть 
маленькая девочка съела малину (Нина М., ученица IV класса). 
В приведенном отрывке ученица хотела выразить опасение, как 
бы мать не подумала, что девочка сама съела малину. Чтобы 
выразить такое опасение, необходимо было употребить слово 
подумать в будущем времени, а у Нины этот глагол употреб-
лен в прошедшем времени. Поэтому написанное предложение 
не отражает той мысли, какую она стремилась выразить. Де-
вочке не удалось облечь мысль в языковую форму, понятную 
другим людям, и получилось «нелогичное» высказывание. 
Зина К., ученица II класса, пишет: Мальчик вот реку дети 
стоит на травку. Дети берег. Ученица стремилась этими сло-
вами описать картинку. Однако понять выраженную ею мысль 
невозможно. Лишь имея перед собой картинку, можно уловить 
мысль, которую девочка стремилась выразить. 

Недостаточное умение правильно изменить окончание сло-
ва лишает глухого школьника возможности достаточно точно 
выразить в языковых формах свои мысли. Например, в пред-
ложении Дети дали ягоды девочку имеется одна лишь ошибка: 
неправильное окончание в слове девочку. Однако если бы мы 
не знали содержания рассказа, описываемого ученицей, то не 
смогли бы понять смысла этого предложения. 

С большим трудом глухие дети овладевают тем значением, 
тем обобщением, которое заключено в изменениях окончания. 

Коля П., ученик II класса школы глухих, желая сообщить 
о том, что Вера, Федя и Ава спят, пишет: Вера, Федя и Ава 
спать и спать. Обобщение, заключенное в форме множествен-
ного числа глагола, еще не усвоено им. Он дважды повторяет 
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 слово спать, чтобы показать, что не только один человек спит. 
Здесь, как и в других случаях, проявляется наглядно-образный 
способ отражения действительности. 
Некоторые ошибки глухих школьников свидетельствуют о 
том, что изменения окончаний не служат для них средством 
выражения мысли. Дети были собрали грибы в леса (Галя  Т., 
ученица II класса Ташкентской школы глухих); Мне была по-
нравилось (Зина  К-, ученица VII класса Псковской школы глу-
хих). Приведенные предложения свидетельствуют о том, что 
глагольное окончание прошедшего времени не употребляется 
учениками для выражения прошедшего времени. Вместо этого 
в предложение дополнительно включается слово были. Анало-
гично этому в предложении Дети собрали ягоды кончились 
(Тоня   К., ученица IV класса школы Института дефектологии) 
совершенный вид глагола собрали не употребляется девочкой 
для сообщения о том, что сбор ягод уже совершился. Для этой 
цели она дополнительно включает в предложение слово кончи-
лись. Слово имеет для нее предметное значение, но изменив-
шаяся структура слова не служит еще для выражения мысли. 
Специальное обучение в школе, направленное на си-
стематическое усвоение одного за другим морфологических 
законов, помогает постепенному овладению ими. Интересны 
в письменных работах глухих детей неудачные попытки приме-
нения морфологических закономерностей. Они говорят о том, 
что некоторые формы уже существуют для них в качестве кон-
структивных элементов языка. Это обстоятельство очень важ-
но для нас потому, что только в таком виде элементы языка 
реально способствуют правильному осмыслению. 

Маленькая девочка героя мои за родиной земле защищаться 
(Ибрагим М., ученик Уфимской школы); Героя девочка ос-
торожно подкралась через лес и смотрела кто-то на мосту 
(Ира Р., ученица Уфимской школы). В приведенных примерах 
мы видим самостоятельные попытки глухих учеников употре-
бить известные им окончания при употреблении имени прила-
гательного женского рода. Не овладев еще полностью морфо-
логическими законами, они употребляют слово герой как имя 
прилагательное и пытаются, изменив окончание, превратить его 
в имя прилагательное женского рода. 

В другом случае ученик неудачно превращает глагол в имя 
прилагательное. Сестренка посадила на спину от Тони вмес-
те они идут на доске ручью. Спасая Тоня и сестренка рада 
скоро близко дома, — пишет Маша П., ученица VI класса 
школы глухих. 
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Приведем пример, когда ученица школы глухих В. пытается 
от имени существительного образовать глагол. Мальчик фла-гал 
платье, — пишет она, очевидно стремясь сказать о том, что 
мальчик размахивал платьем, как флагом (рис. 8). 

Подобные попытки самостоятельного построения несу-
ществующих частей речи свидетельствуют об активном и со-
знательном усвоении морфологических закономерностей 
языка глухими детьми. 

Не менее показательны ошибки, говорящие о способности 
глухих творчески использовать приобретенные знания, напри-
мер, при применении глагольных приставок. Гуси разплыли по 
воде, — пишет Алеша В., ученик IV класса; Испугались утки 
расплыли на реке, — пишет Паша Л., ученик V класса. И в том 
и в другом примере приставка раз употреблена правильно. То, 
что все слово оказалось неправильно построенным, говорит о 
самостоятельных попытках сконструировать форму 
глагола. 

Эти примеры с большой убедительностью говорят о том, что 
ошибки грамматического построения речи учащихся школы 
глухих нельзя рассматривать как проявления нелогичности их 
мышления. Эти ошибки, с нашей точки зрения, следует рас-
сматривать как этап активного поступательного развития речи 
глухих детей. 

О с о б е н н о с т и    п о с т р о е н и я    п р е д л о ж е н и й  
Переходя к анализу особенностей построения предложений 

у глухих школьников, мы считаем необходимым указать на осо-
бую зависимость развития этой стороны языка от системы обу-
чения. 

Сравнение письменных работ, выполненных учениками на-
чальных школ глухонемых в 1931 — 1933 гг.1, с работами, написан-
ными в 60-е годы, позволяет отметить исключительные различия. 

В 30-е и 40-е годы, когда учителя не владели еще достаточно 
разработанной системой преподавания и сосредоточивали свое 
внимание главным образом на словаре, когда первоначальное 
обучение начиналось с овладения отдельными словами, из ко-
торых лишь впоследствии строились предложения, в самосто-
ятельных письменных работах детей большое место занимали 
слова, заменяющие собой целые предложения. 

Так, например, Сережа К., ученик I класса, получив за-
дание составить рассказ по серии картинок на тему «Как на 
мальчика напали волки», писал: [1] Деревья, [2] Мальчика вол-№ 
хотели достать2, [3] выстрелили, [4] сняли, [5] книга тетрадь 
упал, [6] читать школе, [7] домой ушел, [8] сумка тетрадь шуба, 
шарф шапка деревья, [9] мальчика упал шапка, [10] мальчик 
шарф, [11] волки охотник3. Согласно мимическим разъяснениям, 
полученным от мальчика после выполнения им письменного 
задания, выяснилось, что слово-предложение Деревья рыражало: 
«Мальчик сидит на дереве», выстрелили означало «Дядя 
выстрелил», сняли соответствовало выражению «Мальчика сняли 
с дерева» и т. п. Такая подмена одним словом целого 
Предложения является естественной при том своеобразии ре-
чевого мышления, когда слово-образ как бы рисует картину, 
Напоминает целую ситуацию. 

В настоящее время в школе глухих обучение языку начинают 
не с отдельных слов, как это практиковалось раньше, а с 
коротких предложений. Тем самым ученики сразу получают 
возможность выразить мысль на основе некоторого использо-
вания грамматической системы языка. В результате этого глав-
ные члены предложения в подавляющем большинстве случаев 
уже имеют место в письменных высказываниях учеников вто- 

1 P.M. Боскис. О развитии словесной речи глухонемого ребенка. М, 
Учпедгиз, 1939. 

2 Словосочетание волки хотели достать было подсказано мальчику во 
время выполнения задания. 

3 Номерами мы обозначили приблизительную разбивку текста на предло 
жения. 

133 

 
Рис. 8. Картинка из серии «Случай на море» 
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рого года обучения. Вместо прежних текстов, состоящих почти 
целиком из слов-предложений, мы имеем теперь на том же 
году обучения письменные работы, состоящие, как правило, из 
предложений в 2 — 3 слова. 

Часто мы встречаем в письменных работах глухих детей 
неполные предложения, в которых недостает то одних, 
то других членов. Иногда имеют место характерные 
п е р е с т а н о в к и  с л о в  и недостаточное умение 
выбрать зависимые члены предложения, или сво-
еобразные цепи предложений, которые заменяют 
собой   соподчиненные   предложения.  

Выпадение то одних, то других членов предложения доста-
точно характерно для самостоятельных высказываний глухого 
ребенка. Это явление можно понимать как результат ограни-
ченного запаса слов. Обычно недостающие в предложении сло-
ва неизвестны ученику. Дети берег на, — пишет Зина К. 
(II класс, третий год обучения), стремясь рассказать о том, что 
дети прыгнули на другой берег. В беседе с девочкой выясня-
ется, что ей неизвестно слово прыгать. Впрочем, она не сожа-
леет об этом и считает, что написанное ею предложение пра-
вильно выражает нужную мысль. При этом она указывает на 
употребленный ею предлог ис и мимически разъясняет, что 
словосочетание берег на выражает ситуацию перемещения де-
тей на другой берег. 

Аналогичные примеры мы имеем в предложении Мальчик 
вот реку. С помощью этого предложения она пытается описать 
мальчика, показывающего на реку. 

Мальчик рука сказала упала ягода реки, — пишет Клава М., 
ученица II класса. Слово рука заменяет глагол показывает. 
В предложении нет сказуемого потому, что девочка не знает 
слова показывают. Одновременно с этим выясняется, что и по-
требности в этом слове она не испытывает. Словом рука заме-
няется необходимый (с нашей точки зрения) глагол. Совершенно 
аналогичное явление мы наблюдаем в других предложениях 
глухих учеников. Девочка спасибо дети, — пишет Алла Т., 
ученица II класса; Мама спасибо, — пишет Женя С, ученик 
II класса. Несмотря на то что необходимый в приведенных 
предложениях глагол сказать был известен ученикам, по их 
представлению слово спасибо содержит и понятие «сказала», 
поэтому, например, предложения Мама спасибо и Мальчик вот 
реку оказались лишенными сказуемого. 

Нередко мы встречаем выпадения сказуемого и в сложных 
предложениях. Девочка одевается платье и палкой, — говорит 
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Ира Р. Этими словами она стремилась рассказать о том, что 
девочка разделась и свое платье повесила на палку. В этом 
предложении недостает второго сказуемого (повесила). Слово 
одевается замещает здесь слово разделась. 

Мы вместе со старшими пошли на экскурсию. Там мы 
мавзолей метро музей. Мы были в цирке, — пишет Миша В., 
ученик VII класса Псковской школы глухих. В таком сравни-
тельно сложном тексте мы все еще встречаем предложение, 
также лишенное сказуемого (Там мы мавзолей метро музей). 

Факты пропусков сказуемого в предложениях, построенных 
маленькими детьми с нормальным слухом, приводит А.Н. Гвоз-
дев. Он наблюдал, как двухлетний ребенок составлял предло-
жения из двух существительных: Мама с'ос'ка (мама щетка, 
т. е. метет щеткой; указывает на мать, подметавшую пол щет-
кой); Баба кл'ес'а' (бабушка кресло; указывает на бабушку, сев-
шую в кресло). 

Случаи неудачного самостоятельного конструирования пред-
ложений недолго наблюдаются у слышащего ребенка. Возмож-
ность постоянного подражания речи окружающих в условиях 
слухового анализа языка, в условиях широкой речевой практи-
ки, непосредственного общения с окружающими позволяет 
слышащему ребенку, в отличие от глухого, рано овладеть пра-
вильным построением предложения. 

Очень характерны для словесной речи глухих школьников 
закономерно повторяющиеся перестановки слов в предложе-
нии. Существительные, служащие в предложении дополнением, 
очень часто помещаются ими раньше глагола (сказуемого): 
Мальчик птичка кормит. Мальчик птица смотрит. Мальчик 
и девочка кукла шьет. 

В речи глухого, когда слово еще не полностью реализует 
функцию отвлечения и обобщения конкретной ситуации, на-
звание действия, происходящего между двумя предметами, 
имеет более абстрактное значение, нежели название предме-
тов. Именно поэтому подобные перестановки встречаются в 
самостоятельно конструируемых предложениях. Интересно, что 
и у слышащего ребенка до 1 года 11 месяцев А.Н. Гвоздев от-
метил 7 случаев употребления глагола после зависящего от него 
существительного и только два случая употребления его раньше 
существительного. 

Все более отвлеченные части речи оказываются в предложе-
ниях глухих после конкретных. Так, имя числительное часто 
ставится после обозначения тех предметов, которые отсчиты-
ваются. Таково, например, предложение Волки два умер. 
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Вопросительнвю слова и частица, выражающая отрицание, 
также нередко ставятся после глагола. Такие предложения, как 
Мама ушел куда? и Ребята шалун почему? Хлеба не птичка 
умер, Птичка кушать нет, показывают затруднения, с которы-
ми встречаются глухие дети, вынужденные самостоятельно 
применять в предложении лишенные предметного значения 
служебные категории. 

Все это представляет характерное сходство с мимической 
речью. Как уже указывалось выше, в обеих формах речи глу-
хих последовательность слов в предложении отражает чрезмер-
но наглядный способ обозначения явлений окружающей дей-
ствительности. 

Большие трудности при конструировании предложения 
представляет для глухих школьников нахождение зависимых 
один от другого членов предложения. Ошибки, демонстриру-
ющие такие затруднения, мы отмечаем у учеников, которые 
знают уже о необходимости согласования и соподчинения 
слов, но еще недостаточно точно определяют в предложении 
зависимые члены. Ученица V класса Галя М. пишет: Она 
плакала, а Вова и Клава стали жалко Валю, что у нее пусто 
ягоды. Это предложение свидетельствует о том, что ученица 
знает уже способ образования множественного числа, но 
теряется при необходимости употребить эту форму в предло-
жении. Вместо того чтобы соотнести слова стало жалко, она 
образует множественное число от глагола стать, чтобы при-
менить его к двум детям, о которых идет речь в данном пред-
ложении. Характерно, что и у другой девочки мы находим со-
вершенно аналогичную ошибку. 

Очень интересна в этом отношении и другая ошибка в предло-
жении Гали М. Она явно относит определение пусто не к кор-
зинке, а к ягодам. 

Этот факт выступает как некоторое закономерное явление, 
когда мы встречаемся с такой же трактовкой наречия пусто 
в письменных работах трех других учеников: Девочка увидела 
пустые ягоды в корзинку (Володя К., V класс); У ребяты пол-
ные ягоды в корзинке (Витя М., V класс); Девочка очень пла-
кала, потому что пустого ягоды в корзинке (Витя И., V класс). 

Совершенно очевидно, что слова пустой и полный в речи 
четырех учеников V класса (VI год обучения) еще не имели того 
точного значения, которое позволило бы им правильно исполь-
зовать эти слова в предложении. Эти примеры с особой выра-
зительностью демонстрируют теснейшую зависимость построе-
ния предложения от степени овладения словарным составом. 
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Нельзя не коснуться вопроса о сложных соподчиненных 
предложениях в речи глухих детей. Как показывают наблюде-
ния, эта форма предложений очень долго не встречается в са-
мостоятельных устных и даже письменных высказываниях ра-
нооглохших. Лишь на пятом-шестом году обучения глухие дети 
пытаются строить соподчиненные предложения. Однако труд-
ности овладения значением союзов мешают правильному по-
строению такого рода предложений. Например, ученик IV класса 
(пятый год обучения) Леша В. пишет: Мама не ругала меня. 
Галя не сказала маме, потому что мама не наказать. В этом 
отрывке союз потому что употреблен вместо чтобы. Мальчик 
мимически пояснил нам, что девочка боялась о чем-то расска-
зать матери, чтобы мать ее не наказала. В других случаях мы 
встречаем некоторое подобие сложных предложений с пропус-
ком союза. 

С подобными затруднениями мы встречаемся в подав-
ляющем большинстве попыток построения сложных предложе-
ний. Не располагая еще способностью к сложному граммати-
ческому обобщению, характерному для нашего языка, дети тем 
не менее стремятся выразить связь и последовательность явле-
ний. Для этой цели они пользуются цепями предложений, на-
глядно рисующими картину событий. Таковы, например, пред-
ложения: Хлеб кушать не умер, или Хлеба не птичка умер. 
Не будучи в состоянии достаточно обобщенно выражать свои 
мысли, глухие дети прибегают к своеобразному «протокольно-
му» описанию событий: Лисенок схватил утку. Испугались 
утки расплыли на реке. Лисенок принес утку на траву. Лисе-
нок стал съесть утку (Паша Л., V класс); Дети кричал гово-
рит скоро мокро. Девочка одевается платье и палкой (Ира  Р.). 

Интересно, что на том уровне овладения языком, когда у ма-
ленького слышащего ребенка грамматическое обобщение еще 
невелико, А.Н. Гвоздев наблюдал аналогичное нанизывание 
цепи предложений, например: Мац'ик ба-ба (Мальчик бай-бай), 
Па-па ба-ба, Т'ос'а пруа, Кис'ка пруа' и т. д. 

Ясно, что в сложных соподчиненных предложениях мы 
встречаемся с самым высоким уровнем языкового обобщения. 
Абстрагирующая тенденция языка проявляется в таких предло-
жениях в наибольшей мере. 

Возьмем, например, предложения, выражающие причинно-
следственные отношения. В них нередко следствие выражено 

1 А. Н. Гвоздев. Формирование у ребенка грамматического строя русско-
го языка, ч. 1. М., Изд-во АПН РСФСР, 1949, стр. 32. 
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раньше причины, хотя в реальной ситуации причина либо со-
существует, либо существует раньше следствия. Глухому 
школьнику, располагающему на ранних этапах овладения язы-
ком лишь наглядным способом отражения действительности, 
чрезвычайно трудно овладеть той абстрактной формой выраже-
ния, какая может быть заключена в сложных предложениях, 
где следствие обозначено раньше причины. 

Точно так же и условные предложения представляют для 
глухих детей чрезвычайную трудность, потому что их реальное 
значение составляет сложное отвлечение, понятное лишь в ус-
ловиях языкового сопоставления. 

Таким образом, мы встречаем у глухих школьников самые 
разнообразные затруднения, возникающие в процессе овладе-
ния грамматическим строем языка. В то же время у них отме-
чаются полноценные способности к сознательному творческо-
му овладению сложнейшими законами языка. 

Сравнивая процесс речевого развития глухих с аналогичным 
процессом у маленького слышащего ребенка, мы, наряду с глу-
бочайшим различием, наблюдаем также и некоторое сходство 
между ними. Это сходство объясняется тем, что и в том и в 
другом случае мы имеем дело с процессом овладения языком 
и всеми свойственными ему закономерностями. Различие этих 
процессов неизбежно, так как условия развития языка у глу-
хого и слышащего ребенка резко отличны. 

В нашу задачу не входил исчерпывающий анализ словаря 
и грамматического строя языка глухих школьников. Нам требо-
валось лишь охарактеризовать общие принципы аномального 
развития языка глухого ребенка, вынужденного овладевать ре-
чью в условиях специального обучения, в основу которого по-
ложено использование сохранных анализаторов. Нам важно 
было определить своеобразие языка глухого ребенка, возника-
ющее не в условиях богатого речевого общения, как это быва-
ет у маленьких слышащих детей, но под влиянием системати-
ческого сообщения учителем закономерностей языка, при ог-
раниченной речевой практике. 

Мы попытались рассмотреть «нелогичность» языка глухих 
детей в свете диалектических положений о неразрывной свя-
зи языка и мышления. 

Наш материал позволяет увидеть в своеобразной речи глу-
хих характерное для них образное отражение действительности 
и сделать вывод о том, что специальное обучение глухих уча-
щихся должно происходить под знаком перестройки их мыш-
ления на основе овладения языком. 

Нам кажется, что произведенный анализ речи глухих детей 
некоторым образом определяет направление специального обу-
чения их языку. 

С одной стороны, он показывает, сколь важно усилить рече-
вую практику глухих детей, с другой — выясняет линии специ-
альной работы по накоплению словаря и формированию 
грамматического строя языка. 

Из продемонстрированного здесь наглядного характера речи 
глухих следует необходимость такого построения педагогическо-
го процесса, при котором язык глухого ребенка становился бы 
постепенно более обобщенным. Следовало бы принять во вни-
мание характерную для маленьких глухих детей визуальность 
языка и исходить из нее при выборе тех наглядных ситуаций, 
которые могут лечь в основу развития понимания речевых зна-
чений глухими школьниками. 
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РАЗДЕЛ II РАЗВИТИЕ РЕЧИ У 

СЛАБОСЛЫШАЩИХ ДЕТЕЙ 

ОБЩИЕ ЗАМЕЧАНИЯ 

Напомним, что к группе слабослышащих мы относим детей, 
сохранивших слух в такой степени, которая обеспечивает хотя 
бы минимальное развитие речи. Как мы уже указывали выше, 
обычно это дети, слышащие разговорную речь на различном 
расстоянии от ушной раковины. При известных условиях такое 
состояние слуха может привести к недоразвитию речи. 

Однако, приступая к изложению материала, имеющегося 
у нас по данному вопросу, мы прежде всего должны подчерк-
нуть, что отнюдь не у всех детей с неполноценным слухом речь 
развивается неправильно. Напротив, значительная часть слабос-
лышащих детей обладает полноценной речью и успешно обу-
чается в массовой школе. 

Нашей задачей является рассмотрение особенностей разви-
тия речи лишь тех слабослышащих детей, которые в связи со 
своей слуховой недостаточностью нуждаются в специальном 
обучении. 

Как показывают наши данные, наличие слуха на речь обыч-
ной разговорной громкости не оказывается достаточным для 
полноценного усвоения речи маленьким ребенком. Мы видели 
в специальной школе для слабослышащих детей, способных 
воспринимать речь на расстоянии 3 — 4 м от ушной раковины, 
мы видели и учеников, обладающих слухом на шепот на рас-
стоянии выше 1 — 3 м от ушной раковины; все эти дети оказа-
лись вынужденными обучаться в школе для слабослышащих не 
по причине недостаточного восприятия с помощью слуха 
объяснений или вопросов учителя, а потому, что отличались 
недоразвитием речи в той или иной степени. 

Характерно, что в отношении учащихся, обладающих слухом 
на речь разговорной громкости, произносимой на расстоянии 
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свыше 4 — 5 м, но при этом воспринимающих шепот на неболь-
шом расстоянии, мы, как правило, встречали со стороны учи-
телей жалобы не на недостаточный слух, а лишь на особые 
затруднения, испытываемые учениками при усвоении матери-
ала по русскому языку. 

Чаще всего наблюдались трудности овладения письмом и по-
нимания прочитанного текста. Детальное изучение таких детей 
нередко позволяло обнаружить у них более или менее ярко 
выраженную картину речевого недоразвития в форме огра-
ниченного словарного запаса, с нарушением грамматического 
строя языка, с неточностями произношения, с характерными 
ошибками в письме и т. д. 

Таким образом, даже сравнительно небольшая недоста-
точность функции слухового анализатора, т. е. ограниченные 
возможности восприятия шепота, может послужить препятстви-
ем к нормальному развитию речи, а следовательно, и словес-
ного мышления. 

Легко объяснить такое значение полноценного слышания 
шепотной речи для речевого развития маленького ребенка. 
Большая часть нашей речи — пожалуй, не меньше ее полови-
ны — звучит как шепот даже в том случае, когда разговор про-
исходит полным голосом. Например, все глухие согласные зву-
чат как шепот. Безударное начало и конец слова мы произно-
сим как правило при значительном снижении силы голоса. 
Различение близких по звучанию согласных звуков, например 
шипящих и свистящих, ориентировка в сложных сочетаниях 
согласных достигаются лишь при таком состоянии слуха, ког-
да возможно восприятие шепота. 

Учитывая все эти обстоятельства, легко представить себе, 
как неясно и обрывочно звучит речь окружающих для ма-
ленького ребенка, еще не начавшего говорить и при этом 
способного к акустическому анализу и синтезу речи обычной 
разговорной громкости и только на ограниченном расстоя-
нии. 

Может ли ребенок при таких обстоятельствах усваивать 
неизвестные ему элементы речи и накапливать нужный запас 
слов и грамматических форм? 

Чтобы ответить на этот вопрос, мы обязаны обратиться к од-
ному из важнейших положений И.П. Павлова. 

Для развития речи ребенку должны быть обеспечены усло-
вия для «грандиозной работы», которая происходит в его не-
рвной системе для возникновения «динамического стереоти-
па», служащего непременным условием создания тех времен- 
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ных связей, без которых оказывается невозможным овладение 
словом. 

И.П. Павлов поясняет введенное им важнейшее понятие 
«динамического стереотипа» следующим образом: «На большие 
полушария как из внешнего мира, так и из внутренней среды 
самого организма беспрерывно падают бесчисленные раздра-
жения различного качества и интенсивности. Одни из них толь-
ко исследуются (ориентировочный рефлекс), другие уже име-
ют разнообразнейшие безусловные и условные действия. Все 
это встречается, сталкивается, взаимодействует и должно в 
конце концов систематизироваться, уравновеситься, так ска-
зать, закончиться динамическим стереотипом. Какая грандиоз-
ная работа!»1 

Ясно, что для реализации в нервной системе той «грандиоз-
ной работы», которая необходима для возникновения слова, т.е. 
сигнала сигналов действительности, необходим высший анализ 
и синтез в акустической сфере. Только полноценный доступ 
звуковых раздражений может обеспечить их достаточное сис-
тематизирование, уравновешивание, необходимое для усвоения 
ребенком слова и для овладения его значением. Нетрудно себе 
представить, сколь мало возможно для слабослышащего ребен-
ка, воспринимающего речь лишь частично, установление свя-
зи между неясно звучащими звуковыми комплексами, состав-
ляющими слова, и их значениями. 

Для овладения языком ребенок должен не только на-
копить запас слов, но и усвоить его грамматические законо-
мерности. 

Для того чтобы ребенок научился пользоваться языком, он 
должен овладеть грамматическим строем языка, для усвоения 
которого необходим четкий акустический анализ звукового 
состава слова и особенно его изменяющихся окончаний, а не 
различающий шепота ребенок не слышит окончаний, реализу-
ющих связь слов в предложении. 

Сложность и разнообразие симптомов речевой недоста-
точности, возникающей у слабослышащего ребенка как резуль-
тат особых условий развития, составляют значительную труд-
ность их анализа. 

Мы наблюдаем слабослышащих детей, которые к началу 
обучения располагают только двумя-тремя словами, использу-
емыми для общения лишь в сочетании с жестикуляцией. 

1 И.П. Павлов. Полное собрание трудов, т. 111. M. — Л., Изд-во АН СССР, 
1949, стр. 496. 
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А цю (не хочу), ниня (не знаю), бубу (не буду) — вот тот ре-
чевой запас, которым оперирует, например, Валя Б. в семь 
с половиной лет при поступлении в школу-клинику Института 
дефектологии. 

Другой мальчик, Женя Т., 10 лет, при поступлении в шко-
лу-клинику пользуется в обиходе несколько большим запасом 
слов. Он способен искаженно назвать некоторые из окружаю-
щих его предметов и изображений на картине (подробнее на 
его речи мы остановимся несколько ниже). 

Третий мальчик, Валя К., способен в резко аграмматичной 
форме с большим искажением слов высказать просьбы, сооб-
щить о происшедшем и т. п. Речь его настолько изменена, что 
он может быть понят только своими близкими. 

Приведем для примера его самостоятельный рассказ о про-
смотренном кинофильме «Зима». 

Собака привязала санки вировка и девотька упала. Диди ва-
лёк (звонок) рибя коле (в школу) фше ребят идет колёшки (по-
казывает руками, как бросают снежки) бросали. Колю (школу) 
одива сумку. Ф коли (в школе) ёдить на санки (на санках). 
Собака смотри накно. Там в лишу (в лесу) на голки (горка) пё-
хали Мишу на лйзи (лыжи) палку на лизи. Деля (делали) угруш-
ку (игрушку) баба. Поёха лошатка бизыть. Дом дилёня (дерев-
ня). Дёфка (девочка) долга идё лошатка (лошадка) поёха. 

Бывают у слабослышащих детей и значительно меньшие 
отклонения от нормальной речи. Одни из них, обладая полной 
развернутой речью, лишь изредка допускают отклонения в по-
строении отдельных предложений. У других речевая недоста-
точность ограничивается только некоторой неправильностью 
произношения и характерными ошибками в письме. Основные 
отклонения от нормального речевого развития у слабослыша-
щих детей касаются грамматического строя и словарного соста-
ва. Особое своеобразие представляет овладение звуковым со-
ставом слова. 

Отклонения от нормы в этой области приводят к иска-
женному произношению и характерным ошибкам в письме. 
Наряду с такими отклонениями в активной речи встречается 
значительное своеобразие понимания устной речи и читаемо-
го текста. 

Все эти особенности речевого развития слабослышащих де-
тей являются результатом тех условий, в которых протекает 
развитие речи при пониженном слухе. 

Обратимся к словарю школьников младших классов школы 
для слабослышащих детей. 
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Глава 1 

ОСОБЕННОСТИ ПОЛЬЗОВАНИЯ СЛОВОМ У 
СЛАБОСЛЫШАЩЕГО РЕБЕНКА 

§ 1. Общая характеристика 

Рассматривая речь слабослышащих детей, мы должны в пер-
вую очередь подвергнуть анализу словарь этих детей, рассмот-
реть их возможности в отношении овладения словарным соста-
вом языка. 

Для общей характеристики приведем образцы речи слабо-
слышащих детей при их поступлении в специальную школу. 

Валя К., 8 лет. Отиатрический диагноз: неврит слуховых 
нервов на почве перенесенного в раннем детстве церебро-спи-
нального менингита. Мальчик слышит речь обычной разговор-
ной громкости на расстоянии 2 — 3 м от ушной раковины. Ше-
пот различает только у самой ушной раковины. 

На предложение назвать изображения показанных ему кар-
тинок Валя   К. дал следующие ответы: 

Таня Б., 8 лет. Отиатрический диагноз: неврит слуховых 
нервов (остаточные явления менингита, перенесенного в 9-ме-
сячном возрасте). Девочка различает слова мама, папа, Сережа, 
произнесенные обычным разговорным голосом на расстоянии 
1 м от ушной раковины, шепота не слышит. 

На предложение назвать содержание показанных ей карти-
нок дает следующие ответы: 
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Женя Т., 10 лет. Отиатрический диагноз: двусторонний 
неврит слуховых нервов (остаточные явления менингита, пере-
несенного в возрасте 1 года 3 месяцев). Мальчик слышит речь 
разговорной громкости у ушной раковины. 

На предложение назвать содержание картинок дает следу-
ющие ответы: 

В приведенных образцах мы отмечаем ряд глубоких 
отклонений от нормальной речи. Обследованные нами 
дети не знали названий самых обиходных предметов. 
Например, Женя Т. совсем не мог назвать руку, голову, трубу, 
ящик, ключ и т. п. Из 41-й предъявленной ему картинки 
мальчик сумел искаженно назвать только четыре изображения: 
теть (дед), кика (киска), мыш'а (мышь), неся (нос). Все 
остальные картинки он либо совсем отказывался назвать, либо 
пытался изобразить их жестами, а в некоторых случаях 
обозначил звуковым комплексом, не употребляемым в 
обычной речи. 

Немногим лучше обстояло дело с запасом слов у Тани Б. 
Из 52-х предъявленных ей картинок она в 22-х случаях совсем 
отказывалась назвать их, а во всех остальных случаях давала 
неправильные ответы1. 

Валя К. лишь в двух случаях отказался назвать картинки, 
но и его речь едва ли можно признать удовлетворительной. 
Ни одна из показанных ему картинок не была названа пра-
вильно. 

Характерно для всех трех приведенных случаев то, что дети 
либо совсем не могли назвать изображения, либо заменяли одно 
название другим, либо употребляли соответствующее обозначе-
ние с большим или меньшим его искажением. Так, в словаре 
Вали К. встречаем слово дым вместо труба2, наливать вместо 
стакан, дилез (железо) вместо цепь, грягадя (борода) вместо 
дедушка, пилит вместо пила, нишка (нитка) вместо катушка, 
птичка вместо улей, вена (веник) вместо метла. В словаре 
Тани Б. находим слова куша (кушать) вместо стол, садйся вме-
сто стул, пита (писать) вместо чернила и вместо ручка, кусь 
(ключ) вместо замок, шапи (чай пить) вместе самовар. В чрезвы-
чайно бедном словаре Жени Т. мы встречаем дядя вместо бо-
рода, му вместо корова и т. п. 

Специальное исследование запаса слов у 400 учащихся на-
чальной школы для слабослышащих детей ( I—V классы) проде-
монстрировало весьма характерную картину. Указанным уча-
щимся были предъявлены для называния картинки, изобража-
ющие самые обиходные предметы и действия. Детям с более 
развитой речью дополнительно предложили назвать ряд при-
знаков предметов. 

1 Более детальную количественную характеристику словаря слабослыша 
щих детей мы приведем ниже в несколько иной связи. 

2 Сходные замещения слов у глухих детей, возникающие по аналогичным 
(в некотором отношении) причинам, мы описали выше. 
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Перечень предметов, действий и качеств, изображенных 
на картинках, применявшихся при исследовании словаря 

слабослышащих детей 

Для  учащихся  приготовительного  и  I  классов.  
Предметы: стол, стул, доска, шкаф, книга, чернильница, 

дверь, лопата, яблоко, диван, буфет, кровать, часы, корыто, 
спички, кувшин, бутылка, сумка, замок, самовар, чайник, чаш-
ка, стакан, тарелка, нож, банка, хлеб, валенки, туфли, мяч, ба-
рабан, сани, ножницы, топор, морковь, трамвай, лошадь, кош-
ка, верблюд, свинья, петух, брюки, платье, шапка. 

Признаки предметов: белый, черный, синий, зеленый, 
красный. 

Изображенные действия: стоит, сидит, спит, читает, 
пишет, рисует, одевается, пьет чай, решает, чистит пальто, ме-
тет пол, купает, стирает, режет, колет, копает, поливает, кра-
сит, лечит, стреляет. 

Для   учащихся   И—V классов. 
Предметы: медаль, газета, термометр, кувшин, мавзо-

лей, мешок, подушка, ремень, цыпленок, звезда, радио, теле-
фон, гвозди, конверт, умывальник, платье, кровать, пенал, ле-
карство, расческа, абажур, костыли, графин, крючок, звонок, 
шашки, кран, календарь, бритва, весы, наушники, кисточка, 
марка, бинокль, булавка, лампа, парашют, курица, веник. 
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Признаки предметов: красный, синий, желтый, зеле-
ный, черный, белый, большой, маленький, злой, добрый. 

Изображенные действия:  топит  печку ,  считает  на  
счетах, пилит, ловит, бросает, играет, стелет, лезет на дерево, 
режет, катается, кладет, надевает, курит, читает, красит, пере-
вязывает, моет, сушит, кормит, наливает. 

В результате мы получили цифры, характеризующие особен-
ности овладения словарным запасом у учащихся начальной 
школы слабослышащих. Эти данные могут быть изображены 
в виде кривой (рис. 9). 

Приведенные цифры иллюстрируют отклонения от нормы 
в овладении словарным запасом слабослышащими детьми. Толь-
ко 25,75% всех учащихся школы для слабослышащих детей 
дают свыше 80% правильных ответов при назывании обиход-
ных предметов и действий. 17,75% детей способны дать от 60 до 
80% правильных ответов при назывании самых обиходных 
предметов и действий, 56,55% слабослышащих учащихся дают 
менее 60% правильных ответов. 

§ 2. Особенности употребления слов 

Пытаясь назвать предметы, изображенные на картинках, 
дети ведут себя показному: в одних случаях они совсем отка-
зываются от называния того или иного изображения, в дру-
гих — замещают одно слово другим, чаще всего близким по 
смыслу, в третьих — называют предмет или действие, искажая 
при этом произносимое слово. 

Кривая на рис. 10 показывает, как часто слабослышащие 
дети заменяют одни слова другими при назывании предметов, 
изображенных на картинках. 

Прежде чем привести иллюстрации своеобразного употреб-
ления слов у слабослышащих детей, мы считаем необходимым 
обратить внимание на факты сходства и различия между сло-
варем ранооглохших (глухонемых) и слабослышащих детей 
(табл. 12). С одной стороны, мы встречаемся здесь с неизбеж-
ным сходством употребления слов, которое отражает картину 
недоразвития речи, а следовательно, и мышления у тех и дру-
гих. У слабослышащих, так же как и у ранооглохших отклоне-
ния в пользовании словом являются результатом неточного 
понимания его значения. Мы наблюдаем то слишком узкое зна-
чение слова, то диффузную неоправданно широкую его много-
значность. С другой стороны, наблюдаются резко выраженные 
различия в употреблении слова у глухих и слабослышащих де- 
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тей, которые являются естественным результатом различных 
условий развития речи у тех и у других. 

В отличие от глухих, речь слабослышащих развивается в ус-
ловиях использования частично сохранившейся 
функции слухового анализатора. Это приводит к 
тому, что слабослышащий ребенок накапливает слова в иска-
женном виде. Искажения слов, характерные для слабослыша-
щих детей, не имеют места у глухих, речь которых развивает-
ся лишь на основе сохранившихся анализаторов без учас-
тия   слуха. 

Приводимый материал (см. табл. 12) иллюстрирует раз-
нообразные средства, какими пользуется слабослышащий ребе-
нок в тех случаях, когда не может правильно назвать тот или 
иной предмет. 

При этом в первую очередь обращает на себя внимание 
факт, что нередко целый ряд учеников дает одинаковые заме-
щения отсутствующих в их запасе слов. Примером этому мо-
гут служить 25 случаев употребления слова радио вместо науш-
ники, 9 случаев замещения этого слова словом аппарат, 5 слу-
чаев — слуховая работа, 2 случая — радиоприемник и т. д. То же 
самое наблюдается и в отношении других предметов. Кран 
обозначен словом водопровод в 15 случаях, термометр в 14 
случаях замещается словом температура, в целом ряде случаев 
то же замещение употребляется в искаженном виде: сем-1 
встретившихся в нашем исследовании. 

Число в скобках обозначает количество случаев аналогичных замещений слов, 
встретившихся в нашем исследовании  150 



152 

пература, пиратура, ператур. Платье в 20 случаях было назва-
но слабослышащими учащимися словом юбка, в 13 случаях — 
словом сарафан, в 5 случаях — словом фартук и т. п. Умываль-
ник в 6 случаях замещается словом умываться, то же замеще-
ние употребляется в искаженном виде: умывата, умыватыта, 
умывася, муванси и видёр. То же слово используется и в дру-
гих грамматических формах для названия умывальника: умы-
ваю, умывает, вумой (вымой) и т. п. В ряде случаев умываль-
ник обозначается словом умывальная. Крючок в 12 случаях за-
мещается словом ключ и т. п. 

Так обстояло дело с замещением большинства слов. Очень 
часто разные ученики прибегали к одному и тому же наиболее 
распространенному в обиходе слову для замещения неизвест-
ного им правильного названия. Уже это обстоятельство позво-
ляет говорить о некоторой закономерной тенденции, а не о 
случайном замещении одного слова другим. Ближайшее рас-
смотрение этих замещений позволяет установить постоянный 
принцип употребления слов слабослышащими детьми, однако 
характер производимых ребенком замен очень разнообразен.  

Рассмотрим наиболее характерные случаи замещений слов, 
практикуемых этими детьми. 

Очень часто мы наблюдаем случаи, когда ребенок, не рас-
полагающий необходимым ему названием предмета, указыва-
ет лишь на отдельный его признак. Так, например, не зная сло-
ва дедушка, он пользуется вместо этого слова названием харак-
терного признака старика — грягадя (борода). Не имея в своем 
запасе слова цепь,  ребенок называет материал,  из которого  
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сделан этот предмет: дилез (железо) и т. п. Наряду с этим в сло-
варе слабослышащего ребенка можно встретить случаи, когда 
название части предмета замещается названием целого. При-
мером этого служит чрезвычайно распространенная замена 
слова кран словом водопровод. 

Наиболее характерными и частыми замещениями являются 
случаи, когда вместо нужного названия предмета называется 
д р у г о й  п р е д м е т ,  с и т у а ц и о н н о  с в я з а н н ы й  с  
данным. Таковы, например, замены слова кисточка словами 
клей, краски, слова умывальник словом ведро, слова кран сло-
вами вода, труба и т. п. 

В качестве другой характерной замены одного слова другим 
следует отметить те случаи, когда вместо названия предмета обо-
значается  та  ситуация ,  с  которой  может  быть  
связан данный предмет. Таковы, например, замены слова 
термометр словами заболела, аптека болит, слова марка словом 
почта, слова наушники словами слуховая работа1 и т. п. 

Очень часто, не имея в своем запасе соответствующего сло-
ва, слабослышащий ребенок заменяет нужное ему слово назва-
ниями других предметов, сходных по своему назначению. Та-
ковы, например, замены слова крючок словом замок (18 случа-
ев), словом ключ (12 случаев), словом цепочка, слова кисточка 
словом ручка (8 случаев) и т. п. 

Иногда  слабослышащие дети  название одного  пред -
м е т а  з а м е н я ю т  н а з в а н и е м  д р у г о г о ,  в н е ш н е  
сходного с первым.  Таковы,  например,  замены слова  
кисточка словами метла, ручка (8 случаев), щеточка. 

Довольно характерным способом замещения слов в речи 
слабослышащих детей является употребление названия 
действия вместо слова, обозначающего пред-
мет, и, наоборот, названия предмета вместо 
слова, обозначающего действие. Таковы замены 
слова кран словом умываться, слова умывальник словом умы-
ваться (6 случаев), слова крючок словом закрыть, слова стул 
словом садися, слова самовар словом шали (чай пить), слова 
чашка словом шали (чай пить) и т. п. 

У слабослышащих детей с более развитой речью можно наблю-
дать попытку заменить отсутствующие в их запасе слова перифра-
зом. Таковы, например, замены: слова крючок словами дверь запи-
рата, закрыть на ключ, слова умывальник словами там вода и т. п. 

1 Уроки  развития    слухового  восприятия    в  специальной  школе назы-
вают слуховой работой. 
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В реальной обстановке беседы эти замены в большинстве 
случаев не кажутся неожиданными. Обычно лица, находящиеся 
в постоянном общении со слабослышащим ребенком, стра-
дающим недоразвитием речи, сравнительно легко понимают 
его, несмотря на необычное употребление слов. Эта возмож-
ность общения является результатом того, что слабослышащий 
ребенок осмысленно употребляет одни слова взамен других. 

Чем меньше запас слов, тем, естественно, менее удачны 
употребляемые слабослышащим ребенком замены. Чем больше 
запас слов, тем ближе по смыслу те слова, которыми он пользу-
ется для замены. Мы видели, что слабослышащие дети с более 
развитой речью сравнительно удачно пользовались перифразом 
для называния сходных по назначению и внешнему виду пред-
метов, привлекали ту общую ситуацию, к которой имеет отно-
шение данный предмет, и т. п. Так, например, дети с более раз-
витой речью вместо термометр говорили температура, граду-
сов и т. п., в то время как дети с менее развитой речью 
обозначали тот же предмет словами заболела или аптека бо-
лит. Но как те, так и другие замещения были все всегда совер-
шенно осмысленными и оправданными в затруднительных 
условиях общения слабослышащего ребенка с окружающими. 

Итак, среди употребляемых этими детьми замещений наибо-
лее характерными оказались: 

1) обозначение одного характерного признака предмета вме 
сто называния всего предмета; 

2) называние целого предмета вместо его части; 
3) называние другого предмета, ситуационно связанного  

с данным; 
4) называние общей ситуации, с которой может быть связан 

предмет; 
5) называние предмета, сходного по своему назначению; 
6) называние предмета, внешне сходного с данным; 
7) называние действия, которое может быть связано с дан 

ным предметом; 
8) использование перифраза для обозначения предмета. 
В приведенных примерах не исчерпаны все замещения, об-

наруженные в речи слабослышащих детей. Здесь приведены 
наиболее типичные, и все они подчиняются единому принци-
пу. Всякий раз замещение происходит внутри определенной 
смысловой группы. Во всех наблюдаемых заменах с бесспор-
ной отчетливостью выступает объективная связь явлений, ко-
торая заставляет слабослышащего ребенка, обладающего огра-
ниченным запасом слов, делать такие замены, которые, как мы 
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показали на примере глухих, связаны с обозначением нагляд-
ной ситуации. 

Остановимся еще на одной группе замещений слов, которую 
можно наблюдать только у слабослышащих детей. 

Мы встречали в речи слабослышащих детей вместо слова 
пальчики — палочки, вместо низкая — нитка, вместо кон-
верт — консервы, вместо чисельник — числитель1, вместо санки 
— танк, телефон вместо патефон (2 случая). Все приведенные 
примеры не могут быть объяснены только как смысловые 
замены. Здесь на первый план выступает неспособность учени-
ка отличить на слух основное слово от замещающего. Не имея 
возможности достаточно ясно расслышать слово пальчики и при-
няв во внимание их палочкообразную форму, слабослышащая 
девочка назвала пальцы словом палочки. 

Как мы видели выше, слабослышащие дети с трудом отли-
чают на слух с, з от т и д. Отсюда и возникла такая замена, 
как нитка вместо низкая и танк вместо санки. Телефон и па-
тефон сходны по общему контуру и почти одинаково звучат, 
если воспринимающий их не обладает полноценным слухом. 
Расческа в б случаях была названа детьми щеткой в связи 
с тем, что звук с (во втором слоге) в этом слове звучит для 
слабослышащего ребенка как т, а первый безударный слог 
совсем не достигает его слуха. Словом ребенок слабослышащие 
дети замещают близкое по звуковому контуру, недостаточно 
воспринятое на слух слово гребенка. 

Важно обратить внимание на то обстоятельство, что и эти 
возникающие по созвучию замены не носят бессмысленного 
характера. Обычно связь, обусловливающая такую замену, мо-
жет быть легко вскрыта, особенно если удается наблюдать мо-
мент ее возникновения. Характерна, например, смысловая 
связь в словах: пальчики — палочки, телефон — патефон, рас-
ческа — щетка и т. п. 

Разумеется, подобное недифференцированное восприятие 
близких по звучанию слов должно отразиться на накоплении 
словаря и овладении значениями слов. Так, невозможность раз-
личать на слух нитка и низкая помешала слабослышащей де-
вочке самостоятельно усвоить слово низкая. Педагог предлага-
ет девочке сравнить высокую и низкую скамейки, затем пока-
зывает на высокую скамейку и говорит: «Это высокая». 
Показывает низкую: «А это какая?» Девочка недоуменно пожи- 

' Здесь ученик, очевидно, пытается воспроизвести бытующее слово чисель-
ник, употребляемое для обозначения календаря. 

мает плечами. Тогда педагог говорит: «Низкая». В ответ на это 
девочка с удивлением замечает: «Нитка тонкий». Этим она 
показала, что слова низкая и нитка не различаются ею на слух. 

Подобных замещений слов мы никогда не наблюдали у глу-
хих. Кстати, таких замещений нет и у афазиков. Для их воз-
никновения нет оснований ни у глухих детей, не слышащих 
речи совсем, ни у афазиков, слышащих речь полностью. 

Таким образом, ограниченность речевого опыта 
с л а б о с л ы ш а щ е г о  р е б е н к а ,  в о з н и к а ю щ а я  в  с в я -
зи с неполным в о с п р и я т и е м  р е ч и  на слух, 
п р и в о д и т  к  к о л и ч е с т в е н н о й  н е д о с т а т о ч н о с т и  
запаса  слов  и  к  весьма  своеобразному  приме -
нению   этих   слов. 

То обстоятельство, что ограниченный запас слов у слабослы-
шащих детей является следствием недостаточности слуха, не 
представляет никакого сомнения. Однако для адекватной харак-
теристики особенностей словаря слабослышащих детей этого 
еще недостаточно. 

Анализ словаря слабослышащих детей не дает оснований 
считать, что отсутствие в их словаре одних слов и наличие дру-
гих зависит только от степени доступности тех или иных слов 
слуховому восприятию ребенка. Наше исследование показыва-
ет, что процесс овладения словарем (его содержание, последо-
вательность овладения теми или другими словами) подчиняет-
ся и другим закономерностям, определяющим развитие речи 
у ребенка. 

Так, слабослышащие дети раньше овладевают наиболее до-
ступными по значению, наиболее близкими к их обиходу и 
наиболее актуальными в речевой практике словами. Напри-
мер, Слава Г., не зная слова дверь, заменяет его словом 
окрой. В 5 случаях дети обозначают замок словом ключ. Вме-
сто слова абажур в обиходе слабослышащих детей существу-
ют слова лампа (14 случаев), лампочка, твет погас (свет по-
гас), шапка (2 случая) и т. п. Вместо термометр в целом ряде 
случаев мы получаем ответы градус, градусов (14 случаев). 

Чрезвычайно часто встречающееся обозначение предмета 
названием действия также могло явиться результатом большей 
актуальности и действенности глагола в речевом обиходе ре-
бенка. Ни в одном из приведенных здесь примеров замещаю-
щее слово не является более доступным слуху ребенка, но все 
они являются более актуальными в их обиходе, чаще всего 
употребляемыми в речевом общении. В самом деле слово аба-
жур, более яркое по своему звучанию, состоящее из звонких 
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согласных и имеющее в конце один из наиболее сонорных зву-
ков нашей речи — р, неизвестно слабослышащим детям, в то 
время как несравненно менее доступное слуху словосочетание 
свет погас оказывается известным. 

То же можно сказать и об остальных заменах. 
Таким образом, наличие одних слов в словаре слабо-

слышащих детей и отсутствие других в наибольшей степени 
связаны с актуальностью и частотой их употребления. Ребенок, 
рано потерявший нормальный слух, лишенный той богатой 
практики речевого общения, которая имеется у слышащего 
ребенка, часто не умеет самостоятельно овладеть достаточным 
запасом слов. Как показывает наше исследование, его искажен-
ный и ограниченный словарь нередко отличается и недостаточ-
ной дифференцированностью значений. 

Отсутствие слов, необходимых для обозначения окру-
жающих явлений, их свойств и качеств, влияет на полноту и 
точность понимания значений слов, известных слабослышаще-
му ребенку. 

Если слово умывальник заменяется словом умываться, то 
значение слова умываться, обозначающего действие, очевидно, 
недостаточно отдифференцировано от названия предмета. Ана-
логичные предположения допустимы и в отношении таких за-
мен, как закрыть вместо слова крючок, бриться вместо брит-
ва, пилить вместо лила, писать вместо чернила, садися вместо 
стул и т. п. 

Таким образом, недостаточность запаса слов у слабослы-
шащего ребенка (аналогично глухому) обусловливает и своеоб-
разное недоразвитие значений тех слов, которыми он владеет. 
Слова, имеющие в нашем языке более отвлеченное и обобщаю-
щее значение, в речи слабослышащих детей могут иметь более 
узкое, связанное с наглядной практической ситуацией и вместе 
с тем диффузное значение. Примером этого может служить сло-
во температура, заменяющее слово термометр. 

Вместе с тем с появлением новых слов в словаре сла-
бослышащего ребенка уточняются и значения ранее известных 
ему слов. Например, если ребенок, кроме слова писать, узнает 
слово чернила, то тем самым уточняется и значение слова пи-
сать. Если он наряду со словом пилить узнает и слово пила, 
то оба эти слова приобретают более точное значение. То же 
самое можно сказать и обо всех прочих словах, употребляемых 
для замены одного другим. 

Практика показывает, что понимание значения слов легко 
развивается у слабослышащего ребенка в условиях, обеспечи- 
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вающих количественное обогащение словаря. Эффективность 
обучения слабослышащих детей в этом отношении особенно 
показательна. Сообщаемые педагогом новые слова обычно лег-
ко усваиваются учениками. А значения этих новых слов при-
обретают тем большую дифференцированность и содержатель-
ность, чем богаче словарь ребенка в данный момент. 

§ 3. Искажения слов в произношении 

В числе неправильных ответов при назывании картинок сла-
бослышащими детьми достаточно часто встречается искажен-
ное произношение слов. Приведем график, демонстрирующий 
частоту искаженного произношения слов при назывании кар-
тинок слабослышащими детьми (рис. 11). 

Искажения слов, наблюдаемые у интересующих нас детей, 
играют особую роль при рассмотрении отклонений в их рече-
вом развитии. При этом с особой очевидностью обнаружива-
ется связь между нарушением функции слухового анализато-
ра и особенностями речевого развития детей с пониженным 
слухом. 

С этой точки зрения для нас особенно важно то обстоя-
тельство, что искаженное произношение у слабослышащих де-
тей характеризуется не только неправильным произношением 
отдельных звуков в слове, но и нарушением фонетической 
структуры слова. 

 



В приведенных выше записях слов мы наблюдали в одних 
случаях недостатки произношения и смешения отдельных зву-
ков1 при сохранности общего контура слова, в других они со-
четались с более глубокими искажениями. 

Так, например, Валя К. произносит тевацька вместо девоч-
ка. В этом слове сохранено соответствующее количество сло-
гов и даже звуков. Оно произнесено с правильным ударением, 
при правильном употреблении всех гласных звуков. Однако 
согласные звуки произносятся мальчиком неправильно. Звон-
кий д заменен глухим т, а шипящий ч заменен свистящим ц. 
Точно так же в словах капор (топор), карелка (тарелка) при 
полной сохранности общего контура слова звук т заменен зву-
ком к. 

Даже в столь резко искаженных словах, как грягадя (боро-
да), грабань (барабан), валёк (звонок), сулыпы (чулки), можно 
было уловить контур, напоминающий правильно произносимое 
слово. Значительно большее искажение наблюдается в таких 
словах, как нбти (ножницы), щёт (щетка), капка (шкаф), паша 
(шапка). 

Наш материал позволил выделить наиболее характерные для 
слабослышащих детей смешения и замены звуков: звонких зву-
ков — глухими (как, например, в слове тевацька), шипящих — 
со свистящими (в лишу — в лесу, двожу — гвозди и т. п.), твер-
дых — с мягкими (как, например, варёнь — ворона, рюка — 
рука, упаля — упала, крушка — хрюшка и т.п.). 

В речи слабослышащих детей встречаются также смешения 
некоторых смычных звуков между собой. При этом наиболее 
характерным является смешение глухого т с глухим к, как, на-
пример, в словах капор (топор), петушот (петушок), и смеше-
ния звонкого д со звонким г, как, например, в словах двожу 
(гвоздь), пападй (сапоги), грава (дрова) и пр. 

Наряду с этим характерной для слабослышащего ребенка 
является замена щелевых звуков с и з  смычными г и д ,  как, 
например, в словах кардина (корзина), тиди (сиди), табира 
(собирает), питатя (писать). Известна трудность различения на 
слух с и з от т и д, часто наблюдаемая при частичном нару-
шении слуха. 

1 На отклонениях в произношении отдельных звуков мы не будем оста-
навливаться, так как не ставим своей задачей дать здесь всестороннюю ха-
рактеристику речи слабослышащих. Для нас важен лишь анализ фонети-
ческой структуры их слов, который подкрепляет развиваемую нами мысль 
о прямой зависимости между нарушением речевого развития и понижени-
ем слуха. 
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Нередки в приведенных нами записях смешения аффрикат 
с одним из составляющих их звуков, как, например, в словах 
клюша (ключ), машит (мячик), курита (курица), панчки (бан-
тик), сулыпй (чулки)1 и т. п. 

Характерно для произношения слабослышащих детей и сме-
шение звуков р и л с й: лябика — яблоко, лёлка — елка и т. п. 
Эти смешения, очевидно, имеют прямую связь с понижением 
у них слуха. В упомянутой выше работе акад. Л.В. Щербы и 
В.К. Орфинской показано, что при слушании радио не всегда 
удается отличить й от рь, ль. 

Мы не исчерпали здесь всех смешений звуков, встре-
чающихся в речи слабослышащих детей, и указали лишь на 
основные из них, чтобы в дальнейшем вывести из этого не-
которые существенные для нашего исследования закономер-
ности. 

Очень важным будет для дальнейшего анализа тот обычно 
наблюдаемый факт, что для слабослышащих детей более харак-
терными являются смешения звуков и значительно реже 
встречаются постоянные замены одних звуков другими. Один 
и тот же ребенок может употребить т вместо к, и наоборот. 
Так, например, Валя К. говорит капор (топор), карелка, крам-
вай или кравдайт (трамвай), заменяя т звуком к, и в то же 
время допускает прямо противоположную замену в словах 
сулыпй (чулки), машит (мячик), питушот (петушок) и т. п. Эти 
примеры с полной достоверностью показывают, что ошибки 
произношения здесь не были связаны с затруднениями арти-
куляционного характера. Как видно из указанных примеров, 
мальчик умеет произносить оба звука, но неправильно пользу-
ется этим умением. 

Ту же самую мысль подтверждает и целый ряд других при-
меров. В приведенном словаре Вали К. мы наблюдаем пра-
вильно произносимый звонкий звук д в слове дым и наряду 
с этим неправильное его произношение в слове тевацька (де-
вочка), где д заменяется глухим т, а также в слове грава (дро-
ва), где д заменяется г. Отсутствие моторных затруднений для 
произношения звука д подтверждается также тем фактом, что 
в слове дилёз (железо) мальчик произносит д вместо ж, в слове 
кардйнка (корзинка) — в место з, в слове пападй (сапоги) 
— вместо г. Аналогично этому в слове панчки (бантик) он 
произносит ч вместо т и в то же время в словах клюша  

' В последнем примере имеет место двойное замещение звуков — аффри-
ката ч замещена звуком ш, который произносится ребенком как свистящий с. 
6 -  111 08  
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(ключ), машит (мячик) заменяет необходимый ему звук ч зву-
ком ш, а в слове тёвацька — звуком ц. 

То же самое можно показать на целом ряде примеров, при-
веденных выше. Из этого следует, что неправильное произно-
шение звуков слабослышащими детьми в подавляющем боль-
шинстве случаев происходит отнюдь не по причине невозмож-
ности моторно овладеть произношением того или иного 
согласного звука. 

Очевидно, единственной причиной нарушения звукового со-
става слова у слабослышащего ребенка является неполное его 
слышание. Встречающиеся у слабослышащих детей отклонения 
от нормальной артикуляции при произношении некоторых зву-
ков объясняются недостаточностью слухового контроля, который 
слышащим детям помогает своевременно корригировать ошиб-
ки артикуляции. 

Искаженное произношение звуков не ограничивается, как 
мы видели, неправильным употреблением одних только соглас-
ных звуков. Здесь можно отметить, хотя и значительно реже, 
неправильное употребление гласных, как, например: угрушку 
(игрушку), булё (белье), димака (бумага) и т.п. Обычно эти за-
мещения касаются тех гласных звуков, на которые не падает 
ударение. Именно поэтому даже при замещении гласных 
слово, искаженно произносимое ребенком, в некоторой степе-
ни сохраняет свой основной контур. 

Значительно больше изменяется общий рисунок слова в 
речи слабослышащего ребенка при выпадении звуков или 
слогов. При этом чаще всего происходит выпадение безудар-
ного начала и конечной части слова или других безударных 
его частей. 

Так, например, Валя К. говорит булё павё вместо белье по-
весила, табира вместо собирает, рибя вместо ребята и т. п. 
Таня Б. говорит чита вместо читает, нбти вместо ножницы, 
шипи вместо чай лить, япка вместо яблоко, куша вместо куша-
ет, па вместо спать, тидй вместо сидит, пит вместо пишет, 
щёт вместо щетка. Г а л я Л. говорит метай вместо подмета-
ет. Юра Д. говорит диван вместо одевается. Ваня К. гово-
рит ливат вместо наливает. 

Выпадение отдельных звуков, как правило, наблюдается при 
стечении двух или нескольких согласных звуков, как, например, 
в словах па (спать), ниська (книжка), тирай (стирает) и т. п. 

Наряду с этим можно встретить в речи слабослышащих де-
тей слова, которые содержат лишние звуки и слоги. Например, 
в словаре Вали   К. мы встречаем крамвайн (трамвай), я слит 
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(ящик), капка (шкаф). В речи Тани Б. находим слово питатя 
(писать) и т. п. 

Такие ошибки больше всего искажают общий рисунок сло-
ва. Они обычно встречаются у детей с наиболее глубоким по-
ражением слуховой функции. 

При глубоких нарушениях речи у слабослышащих детей 
можно наблюдать лишь ничтожные обрывки слов. В подавля-
ющем большинстве случаев эти обрывки состоят из тех частей 
слов, на которые падает ударение, как, например, пит (пишет), 
пись (спички), ноти (ножницы) и т.п. 

На основе приведенных фактов можно установить следую-
щие характерные для слабослышащих детей искажения при 
произношении слов: 

1. Неправильное произношение звуков, чаще согласных, чем 
гласных. При этом наиболее характерны смешения и замены 
внутри определенных групп звуков: 1) смешения звонких с глу 
хими; 2) шипящих со свистящими; 3) некоторых смычных звуков 
между собой (т, к, п); 4) замена некоторых проторных взрывны 
ми (чаще всего с и з  заменяется m и дг); 5) смешение твердых 
с мягкими и аффрикат с одним из составляющих их звуков. 

2. Выпадение отдельных звуков и частей слова. При этом 
наиболее характерно выпадение тех частей слова, на которые 
не падает ударение, и выпадение тех согласных звуков, кото 
рые включены в сложное сочетание согласных. 

3. Включение в слова лишних звуков и слогов. 
Анализ смешений замен звуков показывает, что непра-

вильное употребление звуков не связано с моторными затруд-
нениями. Оно возникает как результат недостаточного овладе-
ния звуковым составом слова, в связи с неполным его воспри-
ятием на слух. Выпадение частей слова, наименее доступных 
слуховому анализатору слабослышащего ребенка, сохранение 
наиболее отчетливо воспринимающегося контура слова, иска-
жение состава слова путем замены согласных звуков, которые, 
как было показано выше, в наименьшей степени доступны вос-
приятию слабослышащего ребенка, характерные замещения 
сходных, с точки зрения восприятия слабослышащего, звуков 
(с — г, з — д и др.) — все это служит бесспорным доказатель-
ством того, что искажение слова у интересующих нас детей 
зависит от недостаточных возможностей полностью воспринять 
их с помощью слуха. 

Однако целый ряд явлений в речи слабослышащих детей 
нельзя прямо объяснить только неполнотой слуховых впечатле-
ний. При анализе недостатков произношения слабослышащего 
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ребенка можно наблюдать случаи, когда лучше слышимые зву-
ки больше искажаются, чем менее слышимые. Например, звук 
ш, доступный нашему восприятию на большем, по сравнению 
с другими согласными, расстоянии и воспринимаемый сла-
бослышащими детьми чаще прочих согласных звуков, в произ-
ношении этих детей страдает больше других. 

Стоящий на позициях механистического понимания разви-
тия речи ребенка, Браукман пытается это явление объяснить 
лишь недостаточной упражняемостью моторики речевого аппа-
рата слабослышащего ребенка. 

К сожалению, и в нашей литературе можно встретить при-
меры непонимания рассматриваемых явлений. 

В.В. Оппель1 специально посвятила свою работу доказа-
тельству того, что между недостаточностью слуха и нарушени-
ем произношения отсутствует какая-либо зависимость. На этом 
основании она приписала всем слабослышащим детям неполно-
ценность мозговой коры. Все наблюдаемые у слабослышащих 
детей нарушения произношения она объясняет дополнитель-
ным поражением речевых областей мозга, так как считает воз-
можным учитывать только прямую и непосредственную зависи-
мость между нарушением речи и поражением слуха. 

Между тем, рассматривая этот вопрос под углом зрения за-
кономерностей развития ребенка, можно показать, что у сла-
бослышащих детей наблюдается недоразвитие произношения, 
возникающее только по причине неполноценного восприятия 
речи с раннего возраста. 

Исключительная сложность процесса овладения произ-
ношением обязывает нас рассматривать все наблюдающееся 
здесь своеобразие в плане закономерностей развития. Так, на-
пример, неправильно было бы предполагать, что у слабослыша-
щего ребенка может нормально развиваться произношение 
всех доступных его слуховому органу звуков и только звуки, 
недоступные его уху, окажутся неправильно произносимыми. 
Следует учитывать, что слабослышащий ребенок, не имея 
возможности рецептировать с помощью слухового анализато-
ра одни звуки, не может отдифференцировать их от других 
звуков, доступных его слуху. Отсюда и последние могут ока-
заться невоспринятыми ребенком, несмотря на то что идущие 
от них раздражения доступны его неполноценному слуху. 

1 В.В. Оппель. Расстройства речи и тугоухость у детей школьного воз-
раста. Сб. «Вопросы воспитания и обучения детей с расстройствами слуха 
и речи». М., Учпедгиз, 1939. 
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Не будучи в состоянии воспринимать на слух все со-
ставляющие нашу речь звуки, слабослышащий ребенок при 
определенных условиях может оказаться неспособным соотне-
сти одни речевые звучания с другими, а отсюда могут возник-
нуть (и нередко, к сожалению, возникают) неблагоприятные 
условия для развития произношения большинства звуков, в том 
числе и доступных слуху. Кстати, это положение касается не 
только произношения отдельных звуков, но и накопления сло-
варного запаса. Как мы видели выше, слабослышащие школь-
ники далеко не всегда имеют в своем запасе те слова, которые 
доступны их слуху. То же самое мы будем наблюдать при рас-
смотрении и других сторон речи слабослышащих детей. 

Практика школьного обучения слабослышащих детей пока-
зывает, что специальное педагогическое воздействие, использу-
ющее для коррекции произношения сохранные рецепторы сла-
бослышащего ребенка, очень быстро дает положительный эф-
фект. Это обстоятельство с наибольшей убедительностью 
опровергает всякое предположение о корковой обусловленно-
сти отклонений от нормы в устной речи слабослышащего ре-
бенка. 

На основании данных о состоянии словаря слабослышащих 
детей мы приходим к следующим выводам. 

1. У большого числа детей, обучающихся в школе для сла 
бослышащих, наблюдается недостаточный запас слов как след 
ствие неполноценности слуха. 

2. Не обладая достаточным запасом слов, слабослышащие 
дети заменяют одни слова другими внутри определенных смыс 
ловых групп. 

3. В словаре слабослышащих детей обнаруживаются также 
смешения слов на основе близкого (с точки зрения слухового 
восприятия плохослышащих детей) звучания. 

4. Слова, которыми пользуются слабослышащие дети, неред 
ко характеризуются искаженным произношением, с тенденци 
ей к сохранению общего рисунка слов на основе более сохран 
ного произношения гласных звуков и правильного распределе 
ния ударений в речи. 

5. В связи с общим недоразвитием речи у слабослышащих де 
тей можно наблюдать неточность и недифференцированность 
значений слов, обусловливающие неправильное их употребление. 

6. Искаженное произношение и недостаточность словаря 
слабослышащих детей представляются следствием неблагопри 
ятных условий развития речи, возникших в результате непол 
ного ее восприятия с помощью слуха. 
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Таким образом, мы констатируем определенное своеобразие 
в овладении словарным составом языка у большого числа уча-
щихся школы для слабослышащих. 

Обратимся далее к анализу грамматического строя языка 
интересующих нас детей. 

Глава 2 

ГРАММАТИЧЕСКИЙ СТРОЙ РЕЧИ 
СЛАБОСЛЫШАЩИХ ДЕТЕЙ 

Не ставя своей задачей дать полную характеристику языка 
слабослышащих детей, мы остановимся на тех же особеннос-
тях, которые помогут нам понять своеобразие грамматическо-
го строя языка этих детей и на этой основе определить диаг-
ностические принципы и некоторые коррекционно-педагоги-
ческие пути в этой области. 

§ 1. Особенности построения предложения 

Как показывают наблюдения, уже на ранних этапах разви-
тия речи слабослышащих школьников можно отметить глубо-
кое ее своеобразие, которое выражается в том, что все выска-
зывания этих школьников состоят из отдельных слов, не свя-
занных между собой. Отдельные слова в таких случаях 
заменяют целые предложения. Большинство исследованных 
нами слабослышащих учеников первого года обучения совсем 
не владеют оформленными предложениями. Примером может 
служить следующее описание двух картинок, составляющих 
рассказ (на первой картинке нарисован мальчик, играющий 
в мяч; на второй — у письменного стола тот же мальчик сто-
ит, испуганный тем, что мяч, попавший на стол, опрокинул чер-
нильницу, стакан с ручками и разбил горшок с цветами): Вова 
мальчик пала (упала) плачи цветы ниля (чернила), — рассказы-
вает Наташа Б. (первый год обучения). Отдельные слова в 
этом рассказе, по-видимому, заменяют целые предложения. 
В слове пала, очевидно, заключена мысль об упавшем мяче, 
цветке, упавшей чернильнице. Слово плачи включает, очевид-
но, в себя не только действие (плачет), но и действующее лицо. 
Несколько иное построение предложения мы находим в рассказе 
по тем же картинкам у В а л и  К., который описывает эти 
картинки следующим образом: Малыии Вова мальши плакат 
вот цветы упаля. 
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Аналогичный пример мы имеем в описании тех же карти-
нок Славой Л.: Дай, Вова, бьёт мяч, Вова чернила виты (цве-
ты) разбил стакан, карандаш упали, Вова а-а, Вова ай-ай! 

Валя С. тот же рассказ передал так: Мальчик игра мяч, 
мальчик смотрит разбил чернила мяч, карандаш, цветы. 

В этих рассказах мы наблюдаем появление двусловных и даже 
трехсловных предложений. 

В нижеприведенных письменных работах слабослышащих 
детей разных классов мы встретим еще более развернутые 
предложения. Но и в них мы увидим отклонения от нормаль-
ного грамматического строя речи. 

Для иллюстрации таких отклонений приведем ряд письмен-
ных работ, представляющих самостоятельное описание корот-
кометражного фильма «Приключение лисенка», выполненных 
учениками разных классов школы слабослышащих1. 

1. Рассказ   Милионтины   Ш., ученицы II класса (слышит 
разговорную речь на расстоянии 0,25 м от ушной раковины): 

Лиса смотрит на улице. Лиса хочет кушат. Волк смотрит 
на лису. Лисенка упала на земле. Утки плавает, Ёж идёт на 
землю. Это в лесу. Лиса смотрит на утка. Лиса поймал утка. 
Лиса держить утка. Лиса ходила в лес. Лиса ничего не пони-
маю. Волк не могут земле. Лиса идет в воды. 

2. Рассказ   Ахм-ета   С, ученика II класса (слышит разго 
ворную речь у ушной раковины): 

Лиса види ворон. Орел поймал лиса и упал землю. Лиса ло-
вит утка прячется кушат утка умер лиса хитра воду увитит 
прямо глаза. Лиса гуляет играет хулихан. Лиси все убежали а 
волк види землю холодно кушат гочет. Орел просят лиса убал 
камень и потом больно. Лиса один пошел в лесу увидит земля 
никак волк. Сова хитра видно прямо глаза большой голова 
нога носа волк лиса испугались на дерево. Солнце голые тем-
ные лиса луче лежал траве и сить. Лиса ворон в лес длины. 
Орел улетел далеко-далеко лиса убал воду. Лиса кушит ягоды 
голодно. Лиса не знаю. Лиса мама плачет остались три больше 
одна вот лиса маленьки нашел я поймал орел улетел я клоп. 
Конец фильма. 

3. Рассказ Юры   3., ученика II класса (слышит речь разго 
ворной громкости на расстоянии 0,5 м от ушной раковины): 

' Материал собран К.Г. Коровиным. Мы выбрали для иллюстрации пись-
менные работы и протоколы устных высказываний детей, имеющих резко 
выраженное своеобразие речевого развития. Ниже мы покажем, что подобные 
нарушения совсем не являются обязательными для всех детей с неполноцен-
ным слухом. 
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Лиса вышла внор. Волк увидел что там в норе. Лиса проле-
жал в нор. Еж идет, а лиса почунул в неё. .Лиса увидель и утки. 
Орел увидел лиса и хвадил з зубами. Лиса хитрие мимо и ута-
щил утки. 

4. Рассказ Вали С, ученицы III класса (слышит речь раз-
говорной громкости на расстоянии 0,75 м от ушной раковины): 

Это было в лес. В норке были лисьей. Лиса вышли из норки. 
Одна лиса пошла в лес, и вдруг идет волк. Лиса увидела идет 
волк и лиса побежала свою норку. Волк пошел в норку и хотел 
сюда идти, а волк не влез в норке. И волк ушел в лес. Лиса 
опять вышли из норки, а на дерево сидел орел. Орел увидел 
лису и поймал лису. На встреча еж. Лиса вышли из норки и 
хотели поймать ёжку, а у ёжики был иголки. Был ночь лиса 
пошли на речку. На речке были утки. Лиса увидела утку схва-
тил одну утку. 

Чтобы иметь некоторую возможность выделить для анализа 
отдельные предложения, мы предлагали нашим испытуемым 
для описания картинки, изображающие одно какое-либо дей-
ствие. 

Приведем ответы учащихся разных классов (табл. 13), кото-
рым был предъявлен для описания ряд таких картинок. Как 
видно из приводимой таблицы, дети I класса школы слабослы-
шащих пользуются для описания картинок то одним словом: 
пиши, читала, той (стоит), то двусловным, а в редких случаях 
трехсловным предложением: Мама лопата, Дядя паф, Нож хле-
ба, Вода кумаси (купается), Доктор мальчик (Сестра перевя-
зывает рану), Вова сту сиди (Мальчик сидит на стуле). Мама 
Тата мыло (Женщина купает ребенка). 

Учащиеся более старших классов дают ответы в виде развер-
нутых предложений из 3 — 4, а иногда из 5 слов. Девочка умы-
вается рука воду (Девочка моет руки), Мальтик взял дрова 
в пещку (Мальчик топит печку), Мама завязала рука болит (Се-
стра перевязывает руки), Девотька дает песок курицу и т. п. 

Приведенные примеры свидетельствуют о больших за-
труднениях слабослышащего ребенка с недоразвитой речью, 
которые он испытывает при попытке связно выразить свою 
мысль. 

Некоторые предложения, состоящие из двух-трех слов, ли-
шены необходимых членов. Так, например, своеобразное 
предложение Доктор мальти (мальчик) не содержит сказуе-
мого. В предложении Сту сиди (Стул сидит) пропущено под-
лежащее, а в высказывании Нож хлеба совсем нет главных 
членов. 

Во многих случаях трудно даже рассматривать выска-
зывания детей как отдельные самостоятельные предложения. 
Возможно, что высказанные два-три слова могут заменить со-
бой такое же число предложений. 

Особенности понимания значения слов, обусловленные ог-
раниченным запасом слов, в некотором смысле объясняют по-
добное построение предложения. 

Мы видели выше, что слабослышащие дети с недоразвитой 
речью, так же как и глухие, заменяют названия предметов на-
званиями действий, и наоборот, не имея в своем запасе необ-
ходимого им названия действия, заменяют последнее названи-
ем предмета, например: Мама капор (Женщина колет дрова)1, 
Мальчик хлеб нож (Мальчик режет хлеб), Нож хлеба (Женщи-
на режет хлеб), Мальтик бумага карман (Мальчик кладет пла-
ток в карман), Мама лопата (Женщина копает), Дядя лопака 
(Мужчина копает) и т. д. 

В приведенных примерах дети употребляют предложения, со-
стоящие из двух, а иногда из трех слов. Но в этих предложениях 
недостает то подлежащего, то сказуемого, то дополнения и т. п. 
Так, предложение Мама лопата как бы состоит только из подле-
жащего и дополнения, в нем недостает сказуемого, которое дол-
жно было бы быть выражено глаголом копает. Но ребенок, не 
имеющий в своем запасе слова, обозначающего действие, заме-
няет его названием того орудия, которым производится данное 
действие. Такая замена показывает, что слово лопата включает в 
себя не только обозначение предмета, но и обозначение действия. 

В предложениях Мальтик хлеб нож, Мама нож, Нож хлеба 
слово нож явно включает в себя то действие, которое произ-
водится ножом. То же самое можно сказать о предложении 
Мама капор (топор) и т. П- 

Таким образом, отсутствие слова, необходимого для обозна-
чения действия, приводит к выпадению сказуемого. Недоста-
точная дифференцированность значения слова, обозначающе-
го орудие, которым производится действие, позволяет ребенку 
с недоразвитой речью включить в название предмета также 
и обозначение действия. 

Если мы вспомним приведенные выше глаголы пилить, писать 
и т. п., которые заменяли собой название предметов, то станет 
ясно, что мы имеем здесь дело не только с недостаточной диффе-
ренцированностью семантики самого слова, но и с неполным вы-
членением его грамматического значения. 

В скобках обозначено содержание картинки. 
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Ограниченность словаря мешает слабослышащему ребенку 
оформлять свою речь в необходимых грамматических формах, 
затрудняет овладение грамматическим значением слова. Вне 
сомнения, неполное слышание слова, невозможность расслы-
шать не стоящую под ударением конечную часть слова или его 
начало мешают ребенку самостоятельно вычленить граммати-
ческие формы. 

В речи этих детей пока еще нет названий действий и назва-
ний предметов, но есть слова, обозначающие нерасчлененное 
целостное явление со всеми его признаками. Более отвлечен-
ное значение слова слабослышащий ребенок приобретает по 
мере того, как накапливает больший запас слов, и по мере 
большей дифференциации значений слов. 

Именно этим можно объяснить и тот факт, что в устных 
высказываниях и в самостоятельных письменных работах сла-
бослышащих детей с недоразвитой речью очень редко встреча-
ются определения. Определения обычно выражаются именами 
прилагательными, причастиями, местоимениями, порядковыми 
числительными и т. п. Эти части речи представляют для детей 
значительно большую сложность, чем имя существительное 
и глагол. Впрочем, прилагательные, более элементарные и бо-
лее распространенные в обиходе, как, например, большой, ма-
ленький, можно встретить в высказываниях изучаемых нами 
слабослышащих детей. Но имена прилагательные с более слож-
ным значением, например, веселый, печальный, злой, добрый, 
интересный, почти не встречаются в их речи. 

Специальное обозначение признаков предметов в нашем язы-
ке выделяет их и как бы отвлекает их от предмета, и поэтому 
они носят более абстрактный характер в сравнении с обозначе-
ниями предметов. Отсюда имена прилагательные составляют 
большие трудности при усвоении речи слабослышащими деть-
ми. Отчасти поэтому они появляются в речи слабослышащих 
детей позже. 

Но не только отвлеченное значение признаков предметов 
мешает детям усваивать их самостоятельно. 

Слабослышащие дети чаще всего не различают окончаний 
слов, поэтому им особенно трудно улавливать различия в обо-
значениях признаков предмета от обозначений самого пред-
мета. 

Еще в большей мере все это касается наречий и других слу-
жебных категорий. Отсутствие предлогов и союзов или непра-
вильное их употребление встречается в большом числе устных 
и письменных высказываний слабослышащих детей. 
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Многие случаи выпадения предлогов из речи слабослы-
шащих детей могут быть непосредственно обусловлены непол-
ным слышанием этих языковых категорий. Предлоги чаще все-
го произносятся приглушенно. Недостаточное слышание или 
полная невозможность воспринять их на слух весьма вероятны 
при более тяжелом нарушении слуха. 

Предлоги в, с, к нередко оказываются в нашем произноше-
нии включенными в слово, которое начинается с согласного 
звука. В этом случае они оказываются на положении согласно-
го, попавшего в сложное сочетание согласных звуков. А разли-
чение на слух ряда согласных звуков, не разделенных гласны-
ми, представляет для слабослышащего ребенка большую 
трудность. Именно поэтому ему особенно часто не удается 
расслышать такого рода предлоги. 

Однако если некоторые случаи отсутствия предлогов в речи 
слабослышащих детей можно объяснить неполноценностью их 
слуха, то такое объяснение оказывается неудовлетворительным 
для тех случаев, когда вместо одного предлога употребляется 
другой или в предложение включается лишний предлог. 

Приведем несколько примеров неправильного употребления 
предлогов, часто встречающихся в речи слабослышащих детей. 
Они говорят Катается в горе вместо Катается с горы, Маль-
чик положил под кровать (на картинке, к которой относится это 
высказывание, изображен мальчик, покрывающий кровать оде-
ялом) вместо Мальчик положил на кровать. Такого рода 
употребление слов не может явиться непосредственным резуль-
татом пониженного  слуха.  Подобное отклонение в  упот -
реблении предлогов, видимо, является результатом общего не-
доразвития речи, ведущего к недостаточному овладению значе-
нием этих отвлеченных языковых категорий. Слабослышащие 
дети употребляют один предлог вместо другого, явно не пони-
мая точного значения каждого из них: Валя очень рада есть 
ягоды положили на корзина. И пошли в домой. Мальчик полез в 
сосну. Ваня и Таня, Ира пошли в лес за собирают ягодами. Де-
вочка стояла через речку. Волк попал к мальчику. Мальчик си-
дит в ёлку. Девушка стрелаю к волку. 

Употребление лишних предлогов в речи может быть также 
следствием того, что ребенок заметил эти элементы речи, но 
значения их еще не усвоил. В письменных работах слабослы-
шащих детей мы встречаем такие, например, выражения: Дядя 
убили на волки. У волки были страшно. Дети пошли на домой. 
Миша читал в книгу. Около у березы растут грибы. Волки при-
шли и съесть на Саше. 
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Неполное овладение значением предлогов при отсутствии 
достаточных условий для непосредственного подражания речи 
окружающих является также причиной пропусков этих рече-
вых категорий. Слабослышащие дети, например, пишут: Костя 
залезал сосну. Вася залез дереве. Дети подошела ручей. Маль-
чик кричал и смотрел папа. Волк сидит снег. Мальчик сидит 
ёлка. Волки стоят и смотрели Саша. 

Как мы уже указывали, изучение речи глухих школьников, 
с одной стороны, и маленьких слышащих детей, с другой, сви-
детельствует об особой трудности овладения служебными 
категориями, которые не содержат конкретного предметного 
значения. Это и создает естественные затруднения при овладе-
нии ими. 

Маленький ребенок с нормальным слухом усваивает служеб-
ные категории главным образом на основе подражания. Одна-
ко и он, наблюдая и осмысливая речь взрослых, проделывает 
некоторую работу, которая позволяет ему в общении с окружа-
ющими понять роль служебных категорий в предложении. 

Мы наблюдали пятилетнего слышащего мальчика, правиль-
но употреблявшего в речи предлоги. Но при этом он называл 
себя лядошкольником на том основании, что передачи по радио 
для дошкольников относились к нему. Однажды, слушая 
передачу для школьников, он спросил: «А это передача для 
меня?» Получив отрицательный ответ с мотивировкой, что он 
не школьник, а дошкольник, он с удивлением возразил: «Нет, 
я лядо-школьник». Ясно, что, пользуясь в речи предлогами, он 
не выделил и не усвоил еще в достаточной мере их значений 
и поэтому в своих высказываниях сливал предлог для с сосед-
ним словом. 

В дальнейшем, в обильной речевой практике, какой обеспе-
чен всякий слышащий ребенок, при некоторых указаниях со 
стороны взрослых он имеет возможность овладеть значением 
предлога и выделить его в предложении. 

Сложный процесс овладения отвлеченными языковыми ка-
тегориями, естественно, проходит у слышащего ребенка значи-
тельно быстрее и незаметнее для окружающих, чем у ребенка 
с неполноценным слухом. 

Как видно из приведенного примера, нормальный ребенок 
может правильно употреблять предлоги в устной речи еще до того, 
как полностью овладел их значением. Значительно сложнее про-
текает этот процесс у слабослышащего ребенка, лишенного воз-
можности слышать речь полностью и овладевать ею в нормаль-
ных условиях устного общения. 
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Неумение пользоваться предлогами, пропуски или включе-
ние лишних предлогов, замены одного предлога другим демон-
стрируют перед нами те трудности, с какими встречается сла-
бослышащий ребенок при овладении служебными категориями 
и другими словами, имеющими отвлеченное значение. 

Об этом свидетельствует и целый ряд других отклонений 
в грамматическом оформлении речи слабослышащих детей. 

§ 2. Особенности морфологического строя 

Для того чтобы проанализировать отклонения в способах, 
применяемых слабослышащими детьми для связи слов в пред-
ложении, следует обратиться к некоторым данным об их про-
изношении и восприятии ими слов на слух. 
Вернемся снова к речи детей, представленной в табл. 13. 
Первое, что обращает на себя внимание в речи слабо-
слышащих детей, — это крайнее своеобразие формирования 
конечной части слова: тиди (сиди), читая (читает), одиватя 
(одевается), вода буде (будет), тирай вода (стирает), Вова чита 
(читает), лиши (пишет), той (стоит), cugu (сидит), nuca (пишет), 
купай (купает) и т. д. 

Неправильное употребление окончаний является наиболее 
характерным из всех наблюдаемых в логопедической клинике 
нарушений грамматического оформления речи. Мы наблюдаем 
их при рано возникшей глухоте, при всех других формах ре-
чевого недоразвития и различных формах афазии. 

Но у слабослышащих детей на раннем этапе их речевого 
развития мы встречаемся не только с неправильным употреб-
лением окончаний. У них на первый план выступает не замена 
одного окончания другим, как это бывает при нормальном 
слухе или у специально обучающихся ранооглохших детей, но 
резкое искажение конечной части слова. У 85% слабослышащих 
детей (из 224 исследованных) при поступлении в школу обна-
ружилось выпадение или искажение конца слова1. Слова чита 
(читает), мита (подметает), мой (моет), купай (купает) и т. п. со-
всем не содержат конечной части слова или сохраняют ее лишь 
в искаженном виде. 

Выше мы уже указывали на то обстоятельство, что пониже-
ние слуха у ребенка чаще всего приводит к неполному слыша-
нию безударных частей слова, в том числе конечной его части. 

1 По данным   обследования логопеда   московской   школы № 30 для сла-
бослышащих В.А. Абрежо. 
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Этим мы объясняем недоговаривание слов слабослышащими 
детьми. Думается, что с таким недоговариванием, с одной сто-
роны, и невозможностью услышать конечную часть слова в 
речи окружающих — с другой, должны быть связаны затруд-
нения при овладении суффиксом как значимой частью слова 
и окончанием как средством связи слов в предложении. 

Естественно, что, если слова одевается, одеваются, одева-
юсь, одевайся и т. п. для слабослышащего ребенка звучат как 
одива или одивай, он не может усвоить и понять то новое зна-
чение, которое возникает в связи с изменением окончания сло-
ва, без дополнительного обучения, без помощи окружающих 
его слышащих людей. 

Ребенок, обладающий нормальным слухом и способностью 
слышать слова полностью, на основе подражания речи окружа-
ющих и в процессе сознательного соотнесения, обобщения 
всех элементов речи постепенно научается пользоваться окон-
чаниями как значащими элементами в предложении и правиль-
но их употреблять. 

Общение с окружающими людьми доставляет нормально 
слышащему ребенку исключительное обилие речевого матери-
ала. В практике речевого общения слышащий ребенок имеет 
непрерывную возможность соотносить, сопоставлять, выбирать 
одни окончания и отбрасывать другие. Все это он делает на 
основе непосредственного заимствования речи окружающих. 

Ребенок, страдающий сколько-нибудь значительным пони-
жением слуха, лишен возможности четко слышать конечную 
часть слова (если она не стоит под ударением) и не умеет по-
этому произносить ее. Он и не подозревает подчас о том, что 
в услышанном им слове имеются еще какие-то невоспринятые 
им элементы. 

Слабослышащие пишут: Волки побежали в лесу, Витя зале-
са на дерев, Мальчик думаюсь девочек плакала, Он залезы на 
дерево, Дети мальчик собирает ягоды много девочка ягодаю, Он 
хотел залес на дерево, Дедушка и папа стрелясь волков, У то-
варищи есть ружьё. Неоконченные слова, искаженные оконча-
ния слов, слова, дополненные лишними звуками, свидетельству-
ют о том, что невозможность полноценного восприятия слова 
является одной из причин недостаточного овладения его мор-
фологическим составом. 

Приведенные примеры ошибочного употребления оконча-
ний характерны для слабослышащих, но не для глухих детей. 
В этих примерах явно отражены затруднения в восприятии 
окончания слова с помощью слуха. Они подчеркивают роль 
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неполноценного восприятия речи в возникновении аграмматиз-
ма у слабослышащих детей. Не обладая возможностью ориен-
тироваться в значении окончаний и суффиксов, слабослыша-
щий ребенок не может понять того смысла высказывания, ко-
торый выражается с помощью этих элементов речи, не может 
в достаточной степени овладеть всем разнообразием существу-
ющих грамматических категорий. Не слыша окончаний, он 
с трудом отличает названия предметов от названий действий, 
качеств и т. п. 

Конечно, для слабослышащего, как и для слышащего ребен-
ка, окончания не служат единственным и даже основным сред-
ством, помогающим отличить названия действий от названия 
предметов, качеств и т. д. Однако нет никакого сомнения в том, 
что различие окончаний играет огромную роль при овладении 
значениями частей речи. 

Таким образом, уже одно то обстоятельство, что слабо-
слышащий ребенок не имеет достаточной возможности воспри-
нимать на слух конечную часть слова и с трудом овладевает ее 
произношением, является чрезвычайно важной предпосылкой 
для возникновения своеобразия грамматического оформления 
его речи. 

В разделе, где были описаны особенности произношения 
слов слабослышащими детьми, мы уже указали на характерные 
пропуски слогов и звуков в начале слова: дивай (одевается), 
метай пол (подметает пол), малётки (самолет), лифбн (телефон) 
и т. п. Такие пропуски начала слова приводят к выпадению пре-
фиксов, играющих немалую роль в овладении речевой семан-
тикой и грамматическим строем языка. 

Неполное и непостоянное слышание начала слова и пропус-
ки его по этой причине не могут не повлиять на овладение упот-
реблением приставок и на усвоение их значений. Ребенок, ли-
шенный возможности достаточно отчетливо слышать приставки 
в словах, не располагает достаточным обилием речевого матери-
ала, которое позволило бы ему в практике устного общения со-
отнести, сопоставить и понять значимые части слова. 

Выпадение глагольных приставок сравнительно долго сохра-
няется не только в устной, но и в письменной речи слабослы-
шащих детей: Первая лисенка ходит (вместо выходит) и норы, — 
пишет Оля Ш. (IV класс); Орел хватил (схватил) лисенка и несла 
(понесла) домой, — пишет Галя И. (IV класс). Такое отсутствие 
глагольных приставок могло бы в некоторых случаях быть 
объяснено прямым влиянием неполного слышания начала сло-
ва. Но в письменных работах слабослышащих детей можно 
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встретить не только выпадение приставок. Нередко наблюдается 
здесь и замена одних приставок другими. Например: Витя 
пришел через речку, — пишет ученица V класса школы слабо-
слышащих Галя Г. о мальчике, который перешел речку. Де-
вочка присела на другую скамейку, — пишет Валя Е., ученица 
III класса о девочке, которая пересела на другую скамейку. По-
добное замещение приставок не может быть непосредственно 
объяснено их неполным слышанием. Оно является результатом 
недостаточной речевой практики слабослышащего ребенка. 
Трудности овладения предложением и грамматическим значени-
ем морфологических элементов слова возникают как результат 
неполного слышания речи. Однако приведенные факты свиде-
тельствуют о том, что не все отклонения в грамматическом 
оформлении речи слабослышащих детей могут быть прямо выве-
дены из недостаточности восприятия речи с помощью слуха. 

Отклонения от нормального развития грамматической сто-
роны речи, в такой же степени как ограниченность ее лекси-
ки и как искажение произношения, есть проявление общего 
недоразвития речи слабослышащего ребенка, возникшего как 
результат своеобразных условий овладения речью при ее не-
полном слуховом восприятии. 

Исследование глубокого своеобразия развития речи слабо-
слышащих детей позволяет нам охарактеризовать все наблюда-
емые особенности не только с негативной стороны. Процесс 
развития речи у этих детей протекает в условиях, отличных от 
условий развития слышащего ребенка, по обходным путям, 
через специальное обучение, через письменную речь, через 
специальные занятия по изучению грамматических форм и т. п. 
В характерных ошибках грамматического оформления речи 
слабослышащих детей мы усматриваем тот активный путь, по 
какому приходят эти дети к овладению закономерностями язы-
ка. Так, например, на раннем этапе развития речи мы отмечаем 
у слабослышащих учащихся ошибки, показывающие, что дети 
уже заметили наличие каких-то элементов, которые пишутся 
отдельно от других слов, но еще не овладели их значением. 
Некоторые пишут: А теперь девочка за плакала. Волки увидали 
они на брали ягод. Вася у идёт домой в друг Вася испугался и 
салез на дереве волки за лаяли. Они стали ей на кла-довать в 
корзину ягоды. Два ошотника у видали мальчика. Дети из 
спугались. Они на рвали полные корзинку1. 

' Из материалов, собранных К.Г. Коровиным; подобные ошибки можно 
наблюдать и у слышащих детей, которые еще не овладели грамотой. 

Ученики, допустившие такие ошибки, вне сомнения, знают 
уже о каких-то речевых элементах: с, у, и, на, за, которые пи-
шутся отдельно от других слов. Но эти элементы (приставки) 
еще не стали для них значимыми категориями. Они не приоб-
рели еще для учащихся того значения, которое препятствовало 
бы их выделению из других слов и неправомерному расчле-
нению тех слов, из которых слабослышащие дети пытаются их 
извлечь. 

На другом этапе развития речи в письменных работах и уст-
ных высказываниях мы видели, как слабослышащие дети вклю-
чали лишний предлог или заменяли одни предлоги другими. 
Впоследствии они употребляли уже предлог из соответствую-
щей группы, но еще ошибались в его выборе, например писа-
ли под вместо на1. Другие случаи неправильного пользования 
грамматическими категориями с еще большей убедительностью 
демонстрируют перед нами тот осмысленный путь, по какому 
идет речевое развитие слабослышащих детей. Лисенки сдерут-
ся на скворец, — пишет Игорь Г., делая попытку использо-
вать приставку с для выражения мысли о совместном действии 
лисенка и скворца. Неудачное употребление этой приставки 
показывает, что он имеет уже некоторое представление об ее 
значении, но в силу недостаточной практики речевого общения 
употребляет неправильно. Подобные промахи в употреблении 
грамматических форм говорят о сохранности интеллектуальных 
способностей ребенка, речь которого еще недоразвита. 

Наблюдения показывают, что у обучающегося в школе слабо-
слышащего ребенка быстро идет процесс развития лексики язы-
ка, сопровождаемый ростом ее грамматического оформления. 

Мы указали выше на относительно позднее появление грам-
матических категорий, имеющих в речи более отвлеченное зна-
чение. Сравнительно позже других появляются имена прилага-
тельные и особенно наречия. Исследование позволило устано-
вить факт непрерывного нарастания все более отвлеченных 
категорий в речи слабослышащих детей. Сначала можно встре-
тить в их речи только прилагательные, соответствующие обо-
значению величины, но позднее появляется обозначение наи-
более употребительных цветов, затем качеств, определяющих 
характер человека, и т. п. 

Аналогичное явление наблюдается и в отношении употреб-
ления наречий. Сначала появляются наречия, выражающие 
обстоятельства места и времени, а позже — образа действия. 

' Оба предлога относятся к категории пространственных обозначений. 
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То же происходит и с другими частями речи. Предложение 
начинает развиваться. От слова-предложения, от неполных, 
искаженных предложений слабослышащий ребенок в процессе 
обучения приходит к правильным двусоставным и далее к рас-
пространенным предложениям. 

Обучение правильному произношению, с одной стороны, 
и овладение письмом — с другой, обеспечивают слабослы-
шащему ребенку полное восприятие слова со всеми его грам-
матическими частями. Это создает и наиболее благоприят-
ные условия для усвоения грамматических закономерностей 
речи. 

Быстро нарастающий в процессе обучения запас слов, с уточ-
нением их значения, способствует более правильному употреб-
лению учащимися слов с конкретным значением и к пониманию 
отвлеченных грамматических форм. 

Речевая недостаточность слабослышащих детей отнюдь не 
представляет собой безнадежной картины. Мы видели, как сла-
бослышащий ребенок, развиваясь, находит выход из своих ре-
чевых затруднений. Смысловые замены слов представляются 
лучшей иллюстрацией разумного, хотя и весьма своеобразно-
го использования ребенком имеющегося у него речевого запа-
са. Наконец, специальная педагогическая работа над лексикой 
и грамматическими закономерностями языка, работа, учиты-
вающая особенности речевого развития слабослышащего ре-
бенка, дает ему возможность в процессе обучения в школе 
полностью овладеть грамматическим строем языка. 

Таким образом, наш материал дает убедительное 
доказательство того, что своеобразие речи слабослышащих 
детей следует рассматривать не столько как недостаточность, 
сколько как процесс замедленного поступательного развития 
речи, подчиненного особым закономерностям. 

*    *    * 
Выше мы указывали на то, что отклонения от нормальной 

речи у слабослышащих детей часто рассматриваются в зару-
бежной литературе, а иногда, к сожалению, и в нашей как 
афазические явления. Известно, что нарушение грамматичес-
кого оформления речи, так называемый аграмматизм, являет-
ся одним из типичных проявлений афазического расстройства. 
Это приводит авторов, не учитывающих всей сложности раз-
вития речи у ребенка, к ложному предположению о том, будто 
понижение слуха в этих случаях сопровождается афазией, то 
есть речевым нарушением, связанным с органическим пора-
жением коры больших полушарий. 
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Исследование грамматического строя речи слабослышащих 
детей позволило нам увидеть это явление в совершенно ином 
свете. Мы не нашли тут аграмматизма, обусловленного органи-
ческим поражением коры, как это наблюдается у афазиков. 
Здесь имеется отклонение, возникшее в развитии речи у ребен-
ка, вынужденного овладевать языком в условиях недостаточ-
ности слуховой функции. Интеллектуальные способности, 
обнаруживаемые слабослышащим ребенком при обучении, яв-
ляются убедительным доказательством сохранности его мозга. 

На вышеприведенном материале мы показали также непра-
вильность стремления к установлению только прямой связи 
между пониженным слухом и своеобразием речи слабослыша-
щего ребенка. 

Наряду с этим материал, освещающий особенности грамма-
тического строя речи слабослышащих, опровергает механисти-
ческие утверждения тех авторов, которые пытаются предста-
вить недостатки речи слабослышащего ребенка лишь как ре-
зультат недостаточной моторной тренировки его речевого 
аппарата. 

Резюмируя все изложенное об особенностях грамматического 
строя речи слабослышащих, мы можем сформулировать следу-
ющие положения. 

1. В речи слабослышащих детей можно наблюдать более или 
менее грубые грамматические нарушения как результат ано 
мального развития в условиях недостаточности слуха. 

Некоторые особенности грамматического оформления речи 
слабослышащих детей могут быть поставлены в более или ме-
нее прямую связь с неполным слуховым восприятием речи на 
слух. Однако общее своеобразие грамматического строя речи 
должно быть выведено из всей совокупности условий, в которых 
протекает развитие ее у ребенка с пониженным слухом. 

2. Ограниченный запас слов с диффузностью, расширенно 
стью и неточностью их значений, недостаточность овладения 
значением морфологических частей слова в связи с неполным 
их слышанием при ограниченной возможности усваивать грам 
матические категории на основе непосредственного подража 
ния речи окружающих — все это условия, приводящие к осо 
бенностям развития грамматического строя языка у слабослы 
шащих детей. 

3. Анализ своеобразия грамматической стороны речи слабо 
слышащих детей позволяет охарактеризовать его не только как 
недостаточность, но и как активный процесс поступательного 
развития речи, протекающего у этих детей своеобразно, по 
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обходным путям, в условиях целенаправленного корригирую-
щего педагогического воздействия. 

4. Предположение об аграмматизме афазического характе-
ра у слабослышащих детей опровергается данными, рисующи-
ми этот аграмматизм как симптом общего речевого недоразви-
тия, возникший в связи с неполным слуховым восприятием 
речи. Данные, свидетельствующие об осмысленном активном 
овладении слабослышащими детьми грамматическим разнооб-
разием языка, и бесспорно полноценная их обучаемость дают 
право решительно возражать против попыток считать речевые 
нарушения у этих детей следствием поражения коры больших 
полушарий. 

Глава 3 

ОСОБЕННОСТИ ПОНИМАНИЯ РЕЧИ 
СЛАБОСЛЫШАЩИМИ ДЕТЬМИ 

В предыдущих разделах мы попытались представить некото-
рые особенности экспрессивной речи у слабослышащих детей 
с целью установить основные закономерности их речевого раз-
вития. Эта попытка была направлена на решение диагностичес-
ких и педагогических задач в отношении данной категории 
детей. Не меньшее значение для решения этих задач имеет 
исследование импрессивной стороны речи, т. е. особенностей 
ее понимания слабослышащими детьми. Мы не можем здесь 
рассмотреть всех особенностей понимания речи слабослыша-
щими детьми. Мы стремимся лишь установить затруднения, 
возникающие в понимании речи, и объяснить происхождение 
этих затруднений, что позволит нам предупредить возможные 
диагностические ошибки в этой области и послужит материа-
лом для определения основного направления, которого следу-
ет придерживаться при обучении этих детей. 

§ 1. Восприятие и понимание устной речи 

Слабослышащая девочка Рая А. должна была показывать 
разложенные перед ней картинки в ответ на их устное назы-
вание. Среди этих картинок имелись изображения мальчика, 
исполняющего различные действия. Когда девочке предложи-
ли показать картинку, где мальчик пишет, она стала огля-
дываться вокруг, смотреть на соседний стол и шкаф, а затем 
ответила: Не знаю Миша. Затем девочка оставила картинки, по- 
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шла к шкафу (перед этим она видела, как в шкаф укладывали 
различные игрушки), нерешительно открыла его и с радостью 
извлекла оттуда игрушечного мишку. Подавая игрушку врачу, 
девочка сказала: Миша, там тетя поставил. Из описанного 
поведения ребенка ясно, что девочка из всей речи восприняла 
только слово пишет, да и то неправильно. По созвучию это 
слово она воспринимает как Миша, явно связывая его с заин-
тересовавшей ее ситуацией укладывания игрушек. 

Подобные недоразумения часто наблюдаются в речевом об-
щении со слабослышащими детьми. Их причина — неполное 
восприятие речи на слух, но чем лучше ребенок владеет ре-
чью, тем реже они имеют место. Владеющий речью слабослы-
шащий ребенок по контексту, по той ситуации, в какой про-
исходит беседа, имеет возможность понять обращенную к 
нему речь даже в том случае, если не различает на слух сходно 
звучащих слов. В данном случае ребенок не смог расслышать 
разницу между л и м и правильно воспринять окончание 
слова. Но несмотря на трудности восприятия слова пишет, 
девочка могла бы понять его, если бы ей была понятна вся 
фраза, весь контекст и, главное, если бы это слово ей было 
известно раньше. Как выяснилось при дальнейшем ис-
следовании, наша испытуемая не знала слова мальчик. Очевид-
но, поэтому девочкд даже не обратила внимания на то, что 
слово мальчик сопровождало то слово, которое, как ей пока-
залось, обозначало Миша. Не имея в своем запасе слов рису-
ет, пишет, читает, она и не могла ждать от своего собесед-
ника их упоминания. Для нее естественнее всего было понять 
воспринятое звучание как знакомое ей слово Миша, тем бо-
лее что ситуация, в которой происходила беседа, легко могла 
бы натолкнуть ребенка на мысль о мишке, только что спря-
танном в шкафу. 

Таким образом, наша испытуемая не поняла слова пишет 
прежде всего потому, что не расслышала его. Но если бы это 
слово ей было известно, если бы она могла понять его в кон-
тексте обращенной к ней речи, то этим она компенсировала 
бы в некотором отношении неполноценность своего слуха. 
Такая компенсация обычно и происходит не только у слабо-
слышащих детей, владеющих речью (как мы это уже показа-
ли выше), но и у людей с нормальным слухом при каких-либо 
внешних препятствиях (при шуме или отдаленности расстоя-
ния), мешающих достаточно четко слышать речь. Таким обра-
зом,  своеобразие понимания речи у  слабослы-
шащих   детей   обусловливается   двумя   взаимо-  
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з а в и с я щ и м и  ф а к т о р а м и  —  н е п о л н ы м  с л ы ш а -
нием речи ,  с  одной  стороны,  и  недоразвитием 
речи   —   с   другой. 

Материалы нашего исследования позволяют более детально 
рассмотреть значение особенностей речевого развития слабо-
слышащего ребенка для понимания обращенной к нему речи. 
Важнейшие данные по этому вопросу мы получили при специ-
альном исследовании понимания обиходной речи слабослыша-
щими учащимися Московской специальной школы1. 

В процессе исследования учащимся был задан вопрос: С кем 
ты дома живешь? В целом ряде случаев дети не понимали воп-
роса и отказывались ответить на него. Тогда этот вопрос был 
заменен вопросом: Кто есть дома? Женя К., ученик II клас-
са, ответил: Мама. 

На вопрос: Где папа? — последовал ответ: Папа уехал на 
войну. Папа убит. Папа был пароход. 

Ученик того же класса Олег А., также не сумевший отве-
тить на первый вопрос, на вопрос, заданный в измененной 
форме: Кто дома с тобой живет? — ответил правильно: Мама 
живет, папа, Алеша. 

Ученик I класса Миша А. также не смог понять вышеука-
занный вопрос, но на измененный вопрос: Кто у тебя дома? — 
дал адекватный ответ: Дома мама, папа, сестра Люся. 

Аналогичная картина обнаруживается и в четвертом случае. 
Лева Б., ученик II класса, не сумевший ответить на основной 
вопрос, при дополнительных расспросах дал адекватные отве-
ты: Мама есть? — Да. — Папа есть? — Да. — Кто еще? — 
Мама есть, папа есть. Слава есть большой, бабушка, папа по-
шел на работу. 

Можно было бы привести еще ряд других примеров, под-
тверждающих значение различных по доступности формулиро-
вок для определения сохранности понимания речи у слабослы-
шащих детей. Возможность понимания разговорной речи сла-
бослышащим ребенком в большой степени зависит от того, 
насколько тому лицу, которое обращается к ребенку, удается 
правильно подобрать доступный пониманию ребенка речевой 
материал. 

Ограниченный запас слов у слабослышащего ребенка явля-
ется одной из важнейших причин, мешающих ему понять об-
ращенную к нему речь. 

1 Материал собран по нашему заданию методистом Московской школы 
слабослышащих Е.С. Мордашевой. 
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Овладение грамматическим оформлением языка также имеет 
большое значение для понимания речи окружающих. Понимание 
предложения и связи отдельных слов между собой, возможность 
учесть роль изменившихся суффиксов или приставок — все это, 
естественно, играет огромную роль для понимания устной речи. 
Между тем, как было показано выше, некоторые слабослыша-
щие дети еще не владеют грамматическим строем языка. Не ов-
ладев грамматическими закономерностями речи, ребенок не 
может в них разобраться, если из ситуации нельзя сразу понять 
смысла обращенных к нему слов. 

Приведем примеры. Перед ребенком стоит стакан с молоком 
и блюдечко. Вылей молоко из стакана в блюдечко — предлагают 
мальчику. Он правильно выполняет поручение. Вслед за этим 
создается иная ситуация. Перед тем же ребенком стоят два 
стакана и тазик; в одном стакане вода. Мальчику предлагают: 
Былей воду из стакана. Ребенок с сомнением рассматривает 
стакан и отливает   часть воды в другой стакан. 

В первой ситуации он правильно выполнил поручение вы-
лить, так как ситуация подсказывала только одно решение за-
дачи. Понимая слова лить, молоко, блюдечко, он легко мог до-
гадаться о том, что от него требовалось. Во втором случае он 
мог бы правильно выполнить поручение только при условии 
достаточного овладения логико-грамматической структурой 
обращенного к нему предложения. Но это зависело от понима-
ния приставки вы в слове вылей и предлога из. Без понимания 
этих грамматических элементов слова правильное выполнение 
задания невозможно. 

Слабослышащий ученик Гриша Г. изучал на уроке зна-
чение предлогов в, на, под, над. После урока мы предложили 
мальчику продемонстрировать в действии предложение Гри-
ша подбежал к столу (подобное пояснение предложений пу-
тем драматизации широко применяется в классе, где учится 
Гриша). 

Мальчик подбежал к столу и сел под него. Когда его спро-
сили, зачем он сел под стол, мальчик отвечал: Вы говорили — 
под. Ясно, что мальчик не понял предложенного ему задания 
из-за того, что приставку под в слове подбежал он принял за 
предлог под. 

Следующий пример показывает, как мало принимает во вни-
мание окончание слов слабослышащая девочка Люся 3., обла-
дающая более развитой речью, чем Гриша. Ей было предложе-
но объяснить выражение Богатырь ты будешь с виду и казак 
душой. С выражением некоторого недоумения на лице она 
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произносит: Коза богатая, молока у нее много наверное. Такое 
объяснение она могла дать, только игнорируя в словах бога-
тырь и казак их конечную часть. 

Не менее выразителен и следующий пример, показывающий 
непонимание связи слов в предложении. Люда Р., прочитав 
в стихотворении словосочетание вьюги разговоры, объясняет 
его следующими словами: Это люди идут по дороге и разго-
варивают, что ветер идет. 

В приведенных примерах у слабослышащих детей обна-
руживается своеобразный импрессивный аграмматизм, кото-
рый есть ни что иное, как недостаточное овладение грамма-
тическими закономерностями языка, возникшее в результате 
неполного восприятия речи в период ее формирования. От-
клонения от нормы в понимании устной речи возникают у 
слабослышащего ребенка как результат недостаточного овла-
дения языком, его грамматическим оформлением и словарным 
составом. 

Активная речь слабослышащего ребенка нередко про-
изводит более благоприятное впечатление, нежели его способ-
ность понимать речь окружающих. Это кажущееся несоответ-
ствие между активной и пассивной речью становится понят-
ным, если учесть разницу в условиях самостоятельного 
пользования речью, с одной стороны, и понимания чужой 
речи — с другой. 

Слабослышащий ребенок, располагающий лишь ограничен-
ным запасом слов, при недостаточном овладении грамматичес-
ким строем языка мобилизует все свои речевые возможнос-
ти для того, чтобы выразить свою просьбу, желание, вопрос 
и т. п. Как мы видели выше, он может, хотя бы неточно, выра-
зить свою мысль отдельными словами или рудиментарными 
предложениями. Если он не знает слова, полностью соответ-
ствующего тому значению, которое хочет выразить, то он 
пользуется словами, близкими по смыслу. В других случаях он 
правильно подбирает слова, но произносит их с искажениями. 
А так как ребенка обычно слушают лица, уже владеющие ре-
чью, то они имеют возможность понять его неполноценную 
речь, сообразуясь, с ситуацией, контекстом и т. п. 

Иное положение создается при обращении с речью к тако-
му ребенку. Не будучи осведомленными об имеющемся у ре-
бенка речевом запасе, мы обращаемся к нему с обычной ре-
чью, предназначенной для нормально говорящих детей. При 
этом ребенок, не располагающий необходимым речевым запа-
сом, оказывается в особенно большом затруднении. В беседе, 
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где педагог стремится приноровиться к его речевым возможно-
стям, выясняется, что ребенок может понять речь только в тех 
пределах, в каких он активно ею пользуется. 

Таким образом, несоответствие между активной и пассивной 
речью слабослышащего ребенка, которое иногда служит пово-
дом для ошибочного предположения сенсорной афазии, явля-
ется лишь кажущимся. По существу недостаточное понимание 
этими детьми речи есть проявление общего недоразвития речи, 
возникающего в результате неполного ее восприятия с помо-
щью слуха. 

§ 2. Понимание читаемого текста 

Еще более серьезные затруднения возникают у слабослы-
шащих детей при чтении. Если понимание устной речи не-
сколько облегчается возможностью сопоставить воспринятую 
речь с той ситуацией, в какой протекает разговор, то при чте-
нии текста эта возможность исключается. Ограниченный запас 
слов и недостаточное овладение грамматическим строем речи 
являются естественными препятствиями к пониманию читаемо-
го текста. Правда, на определенном уровне развития речи 
незнакомые слова могли бы быть поняты по контексту, но при 
том резком недоразвитии речи, какое мы наблюдаем у слабо-
слышащих учащихся специальных школ, нередко становится 
невозможным понимание общего контекста. 

Приведем пример. Ученик школы слабослышащих, прочитав 
рассказ «Янко-музыкант», пытается пояснить отдельные пред-
ложения следующим образом. 

Прочитанное предложение: Дудка его звучала, как полет ко-
мара или мухи. Пояснение ученика: Муха летает, комар куса-
ет. На вопрос, какую музыку слушал у ручья Янко, ученик от-
вечает: Музыка, труба, барабан, скрипка. Такие ответы могли 
возникнуть только потому, что мальчик, читавший текст, был 
в состоянии понять лишь отдельные слова, а не общий смысл 
прочитанного. 

Попытаемся более подробно осветить этот вопрос на осно-
ве специального исследования1. 

Ученикам вторых классов школы для слабослышащих было 
предложено прочитать рассказ под названием «Вертунок»2 сле-
дующего содержания: 

1 Из материалов, собранных Е.С. Мордашевой. 
2 «Родная речь». Книга для чтения в I классе начальной школы. 
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«Была зима. На дворе холодно. Раннее утро. Андрейка, маль-
чик девяти лет, лежит на печке. Вдруг дверь отворилась, вошел 
Андрейкин отец и внес на руках жеребенка. 

— Ну-ка, сынок, погляди. 
Андрейка скатился с лежанки и больше уже не заснул в это 

утро. Все ходил возле печки. Тут на чистой соломе лежал же-
ребенок. Андрейка все садился на корточки, заглядывал за печ-
ку, трогал жеребенка руками и спрашивал, где достали такого 
смешного конька». 

Прочитав этот текст, дети должны были ответить на следу-
ющие вопросы: 1. Как зовут мальчика? 2. Сколько мальчику 
лет? 3. Где мальчик спит? 4. Кого принес отец в избу? 5. Где 
отец положил жеребенка? 6. Что делал Андрейка? 

Из 45 учащихся, прочитавших этот текст, лишь 11 сумели 
полностью разобраться в содержании этого простого рассказа. 
Особенно сильно затруднили детей те вопросы, на которые 
в тексте не было прямого ответа. Большинство учеников отве-
тили на первые три вопроса. Но на последующие два вопроса: 
Что делал Андрейка? и Где отец положил жеребенка? — отве-
тили менее 10 учеников. Чтобы ответить на эти вопросы, 
требовалось обобщенное понимание текста. Нигде в тексте не 
было прямо сказано, что жеребенок лежал на соломе у печки. 
Этот вывод надо было сделать из сопоставления двух предло-
жений: Всё ходил возле печки. Тут на соломе лежал жеребенок. 
Ученикам надо было самостоятельно наполнить содержанием 
отвлеченную и поэтому малопонятную для них часть речи — 
местоимение тут. 

На последний вопрос (Что делал Андрейка?) ученики могли 
бы ответить в том случае, если бы они придали этому вопросу 
не только буквальное значение. При правильном понимании 
вопроса что делал? на него могут быть даны ответы: Загляды-
вал в печку, Спрашивал, Трогал жеребенка и т. д. А на раннем 
этапе развития речи слабослышащий ребенок со словом связы-
вает только более конкретные действия: читает, пишет, режет 
и пр. Что касается действий Андрейки, то они, по-видимому, не 
входят в этот круг понятий. Некоторые из учеников говорили: 
Андрейка не делал. 

Исследование показало, что дети не поняли многих слов и 
словосочетаний, содержащихся в тексте. Сюда относятся выра-
жения: сел на корточки, раннее утро, конёк, жеребёнок. Слово 
жеребёнок многие понимали как ребёнок, а слово конёк оказа-
лось им совсем недоступным (образовать формы конёк от сло-
ва конь они не могли ввиду недостаточного овладения грамма- 

тическими формами языка). Непонимание этих слов приводило 
их к тому, что на вопрос: Где отец положил жеребенка? — они 
давали нелепые ответы: на кровати, на столе и т. п. По-
давляющее большинство детей не поняли выражения скатил-
ся с печки. Переносный смысл этого выражения оказался для 
них недоступным. Они вкладывали в это выражение лишь бук-
вальный смысл, ассоциируя его с словосочетанием скатился 
с горы на санках. Многие дети не поняли совсем слова трогал. 
Очевидно, этот глагол недостаточно актуален для их обихода, 
значение этого слова усваивается ими позже. 

Ученикам третьих классов был предложен для чтения рас-
сказ «Похлёбка»1 следующего содержания: 

« — Я не хочу есть похлёбку: она нехорошая, — сказала 
девочка своей матери и положила ложку. 

— Если не хороша, не ешь, — сказала мать, — другой нет, 
а варить теперь некогда, за ужином, может быть, вкуснее 
будет. 

И мать стала обедать одна. 
После обеда они пошли на огород, стали копать картофель 

и проработали до самого вечера. 
За ужином мать опять поставила на стол похлёбку. 
— Ну вот, это совсем другая похлёбка, эта лучше, — сказа 

ла дочь и принялась охотно есть. 
Мать рассмеялась и сказала: 
— Да это та же самая похлёбка, которая была за обедом. 

Она кажется тебе вкуснее потому, что ты поработала и прого 
лодалась». 

Для выяснения понимания прочитанного текста ученикам 
было предложено ответить на следующие вопросы: 1. Почему 
мать обедала одна? 2. Куда они пошли после обеда? 3. Долго ли 
они там работали? 4. Почему дочь охотно ела похлебку за 
ужином? 

Анализ ответов 54 учеников третьих классов показал, что 
лишь 28 детей разобрались в тексте. Для получения правиль-
ных ответов некоторым из них пришлось задать дополнитель-
ные вопросы. Слова, составляющие этот рассказ, оказались 
понятными лишь половине всех исследованных учащихся. 
Многие не поняли выражения после обеда, не знали, что сло-
ва обедать ужинать связаны с едой. Многим непонятно было 
словосочетание принялась есть. На вопрос: Что значит слово 
«есть»? — отвечали: Есть, например, карандаш есть, ручка 

«Родная речь». Книга для чтения во II классе начальной школы. 
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есть, т. е. из всего словосочетания они улавливали только по-
следнее слово и понимали это слово как утверждение наличия 
того или иного предмета, не связывая его с приемом пищи. 
Как видно из этого примера, контекст мало помогал детям 
воспринять правильный смысл слов. Многие ученики не мог-
ли понять глагол проголодались, хотя большинство из них зна-
ли прилагательное голодный. Недоступными для многих уче-
ников оказались понятия «некогда» и «охотно». 11% учащих-
ся не смогли понять подавляющего большинства слов из 
приведенного рассказа. Поэтому и весь текст оказался для них 
совершенно недоступным. 

Из 10 учеников III класса лишь один смог ответить на все 
предложенные вопросы по содержанию текста. Остальные не 
поняли содержания рассказа и не смогли ответить на вопрос, 
определяющий общий смысл его: Почему дочь охотно ела по-
хлебку за ужином? 

Результаты исследования словаря учащихся третьих классов 
объясняют нам причину недоступности приведенных выше тек-
стов для большинства из них. 

При проведении опытов с называнием картинок, изо-
бражающих обычные предметы и действия, выяснилась край-
няя бедность словаря у значительной части этих учеников. Так, 
из 49 учеников четвертых классов, подвергавшихся исследова-
нию, только 13 смогли правильно назвать около 60% предъяв-
ленных им картинок; 14 учеников дали до 50% правильных от-
ветов; 15 — правильно назвали около 30% предметов, изобра-
женных на картинках; 10 — не смогли правильно назвать 90% 
всех предъявленных им картинок. 

Таким образом, мы видим крайнюю ограниченность запаса 
слов у большинства учащихся четвертых классов. Тем более 
становится понятной описанная выше недоступность прочитан-
ного текста многим ученикам третьих классов. Она также на-
ходит свое объяснение в недостаточности словаря. 

Для исследования речи ученикам четвертых классов было 
предложено прочитать первую часть рассказа В. Дмитриева 
«В метель»1 следующего содержания: 

«Зимой Малыш жил в школе. Однажды у учительницы пек-
ли хлебы. Еще с утра Малыш все тосковал о том, что пойдет 
нынче домой. Когда сели обедать и на столе появились ломти 
горячего хлеба, от которого шел душистый пар, он решитель-
но заявил: 

«Родная речь». Книга для чтения в III классе начальной школы. 
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— Тетенька, я мамушке горяченького хлебца отнесу. Можно? 
— Ну, что ж, — сказала Анна Михайловна, — вот пообедаем 

и пойдешь. 
Но не успели они еще и кашу доесть, как повалил снег, да 

такой густой, что в школе сразу потемнело, будто в сумерки. 
— Ох, Малыш, — сказала учительница, — погляди в окно- 

то, как ты пойдешь? 
Малыш опечалился и даже ложку положил. 
— Нет, тетенька, я уж пойду, — сказал он умоляющим го 

лосом. — Небось, я дорогу-то знаю. 
Анне Михайловне очень не хотелось отпустить Малыша в та-

кую погоду, но он так глядел на нее, так просил отпустить его, 
что она не могла ему отказать». 

Для того чтобы выяснить, как был понят прочитанный текст, 
ученикам были заданы следующие вопросы: 1. Кто такой Ма-
лыш? 2. Почему зимой он жил в школе? 3. Куда он собрался 
идти после обеда? 4. Как изменилась погода? 5. Почему учи-
тельница не хотела отпустить Малыша домой? 

Из 31 ученика IV класса, которым были заданы эти воп-
росы, лишь 14 учеников смогли разобраться во всех вопро-
сах и дать правильные ответы. Остальные не поняли текста. 
Особенно трудным для них оказался вопрос: Почему зимой 
он жил в школе? На этот вопрос можно было бы ответить 
только при условии, если текст понят настолько хорошо, что 
ясны даже те обстоятельства, которые в рассказе прямо не 
выражены, а только подразумеваются. 

Не меньшее затруднение возникло при попытках ответить 
на вопрос: Почему учительница не хотела отпустить Малыша 
домой? В тексте на него имеется прямой ответ. Однако 
предложение, содержащее этот ответ, по своей конструкции 
отличается от обычной формулировки, применяемой для выра-
жения причинно-следственных отношений. Причина нежелания 
отпустить Малыша в тексте выражена в словосочетании в та-
кую погоду. Такая форма указания причины, когда последняя 
может быть понята только из сопоставления с общим контек-
стом, оказывается еще недоступной для понимания многим 
ученикам IV класса. 

В общем 25% всех обследованных учащихся четвертых 
классов не разобрались в прочитанном ими тексте. Они не 
смогли понять общего смысла рассказа и отвечали на вопро-
сы, ориентируясь лишь на отдельные предложения. Ориенти-
ровка в содержании одного предложения, в свою очередь, 
нередко ограничивалась лишь отдельными словами. Следую- 
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щие ответы некоторых учеников свидетельствуют о недоступ-
ности текста их пониманию. Мара Н. на вопрос: Почему зи-
мой Малыш жил в школе? — отвечает: Устал туда и сюда. 
На вопрос: Как изменилась погода? — отвечает: Погода плохо. 
На вопрос: Почему учительница не хотела отпустить Малы-
ша домой? — отвечает: На улице мороз. Из ответов этого 
ученика видно, что он отвечает не по существу текста, а 
только лишь на заданный вопрос, без достаточной связи его 
с текстом. 

Аналогичные ответы мы получаем от Вали М, которая на 
вопрос: Как изменилась погода? — отвечала: Плохая холодно — 
и на вопрос: Почему учительница не хотела отпускать Малы-
ша домой? — ответила: Надо учиться в школе. 

Ученикам пятых классов той же школы было предложено 
прочитать переработанный для школьников рассказ Горького 
«Ловля птиц». Приводим соответствующий текст: 

«Нужда все больше давала себя знать, и Алеша решил за-
няться новым ремеслом — ловлей птиц. Купил сеть, крут, за-
падни, наделал клеток. 

И вот на рассвете Алеша сидит в овраге, в кустах, а ба-
бушка с корзиной и мешком ходит по лесу, собирая после-
дние грибы, калину, орехи. Птицы смешат Алешу своими 
хитростями: лазоревая синица внимательно и подробно ос-
мотрела западню, поняла, чем она грозит ей, и, зайдя сбоку, 
безопасно, ловко таскает семя сквозь палочки западни. Важ-
ные снегири глуповаты: они идут в сеть целой стаей. Когда 
их накроешь, они очень удивлены, выкатывают глаза и щип-
лют пальцы толстыми клювами. Клест идет в западню спо-
койно и солидно. 

Алеше немножко жалко ловить пичужек, совестно сажать их 
в клетку, ему больше нравится смотреть на них, но желание 
заработать деньги побеждает сожаление. Когда бабушка впер-
вые продала пойманных Алешею птиц за сорок копеек, это 
очень удивило ее. 

— Гляди-ка ты. Я думала — пустое дело, мальчишья забава, 
а оно вон как обернулось. 

— Дешево еще продала... 
— Да ну? 
В базарные дни она продавала на рубль и более и все удив-

лялась: как много можно заработать пустяками». 
Для выяснения возможности понимания текста ученикам 

пятых классов были предложены следующие вопросы: 1. Кто 
такой Алеша? 2. Как Алеша готовился к ловле птиц? 3. Поче- 
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му Алеша ловил птиц? 4. Когда и куда он ходил ловить птиц? 
5. Где бабушка продавала птиц и чему бабушка удивлялась? 

На эти вопросы по прочтении текста должны были устно 
ответить 23 ученика. 

В содержании предложенного текста разобрались 12 уча-
щихся, но лишь двум из них не потребовалось дополнительных 
вопросов и разъяснений. Остальные же не могли самостоятель-
но ответить на вопросы, хотя ответы на них содержались в 
тексте. 

Подавляющее большинство учеников не смогли ответить на 
вопрос: Почему Алеша ловил птиц, т. е. по существу не пони-
мали основной идеи прочитанного рассказа. Особую трудность 
представляли ответы на вопросы: Чему удивлялась бабушка? 
и Как Алеша готовился к ловле птиц? 

При проверке понимания слов из прочитанного текста вы-
яснилось, что очень многие слова и словосочетания были не-
понятны детям. Только 4 ученика из числа всех подвергнутых 
изучению смогли понять такие словосочетания, как нужда все 
больше давала себя знать, решил заняться, зарабатывает 
деньги, и такие слова, как таскает, щиплют, обернулось. Мно-
гие не понимали слов: западня, рассвет, клюв, пичужка, сожа-
ление, забава, стал, сбоку, безопасно, солидно, немножко, деше-
во и т. п. Впрочем, для многих учеников были непонятны и бо-
лее употребительные слова, о чем можно судить по данным 
исследования их запаса слов. 

Так, при предложении назвать по картинкам самые обиход-
ные предметы, действия и некоторые качества предметов (пред-
ложено для называния 70 картинок, см. стр. 148) ученик V клас-
са Женя Г., который слышит речь разговорной громкости 
у ушной раковины, дает 37,1% неправильных ответов. Ученица 
V класса Галя Г., которая слышит речь разговорной громкос-
ти у ушной раковины, дает 44,5% неправильных ответов. 

Естественно, что при такой ограниченности словаря предъяв-
ленный детям достаточно легкий текст оказался совершенно 
недоступным для понимания и лишь дополнительные разъясне-
ния позволили им отвечать на некоторые из поставленных воп-
росов. 

Итак, понимание читаемого текста учениками школы слабо-
слышащих в большом проценте случаев оказывается чрезвы-
чайно недостаточным. Нередко текст, соответствующий про-
грамме данного класса, оказывается совершенно недоступным 
большому числу учеников. Это явление не покажется неожи-
данным, если учесть ту нередко крайнюю недостаточность сло- 
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варя и недостаточность овладения грамматическим строем язы-
ка, какие мы наблюдаем у слабослышащих детей. 

Мы остановились на понимании слабослышащими детьми 
читаемого текста с тем, чтобы подчеркнуть некоторую спе-
цифику их обучения. Попытки обучения всех слабослыша-
щих детей, независимо от состояния их речи, обычными ме-
тодами, по обычным учебникам и программам нередко натал-
киваются на неудачу именно ввиду особенностей понимания 
читаемого текста большинством из них. Эти неудачи иногда 
служили поводом к тому, чтобы приписать слабослышащим 
детям умственную отсталость органического характера или 
афазию. 

Наши исследования позволили показать связь между не-
достаточностью слуха и временно возникающей общей за-
держкой речевого развития у некоторых слабослышащих де-
тей, а также задержкой в развитии понимания читаемого 
текста. Практика показывает, что последняя может быть пол-
ностью преодолена при условии учета особенностей разви-
тия слабослышащих детей и правильного педагогического 
подхода к ним. 

§ 3. Дифференциальный диагноз с сенсорной афазией 

К сожалению, до сих пор мы слишком часто встречаемся 
в обычной практике с таким положением, когда в сознании 
врача внешняя симптоматика как бы раз и навсегда остается 
закрепленной за определенным диагнозом. Отправляясь от ти-
пичной для взрослых симптоматики, достаточно, кажется, об-
наружить у ребенка затруднения в овладении письмом, чтобы 
возникла мысль о дисграфии; нарушение активной речи при 
сохранном ее понимании направляет на мысль о моторной афа-
зии. Достаточным кажется обнаружить у ребенка нарушение 
понимания речи, чтобы был поставлен диагноз сенсорной афа-
зии, и т. п. 

Сама собой ясна недопустимость постановки диагноза в от-
ношении детей на основании данных, характерных для симп-
томатики взрослых. Здесь меньше, чем в какой-либо другой 
области, возможно игнорировать тот факт, что нарушенная 
функция, в данном случае речь, у ребенка находится в про-
цессе формирования. Легко установить афазическое расстрой-
ство у человека, до этого хорошо владевшего речью. Нетруд-
но у взрослых отдифференцировать это состояние от мутизма, 
от дизартрических явлений и т. п. Более сложным оказывает- 
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ся, однако, определение формы афазии и физиологический ее 
анализ. 

Гораздо труднее установить факт афазического нарушения 
у ребенка, никогда до этого не говорившего или говорившего 
мало. У детей мы чаще всего имеем дело не с изменением ра-
нее существовавшей речевой функции, а с нарушенным харак-
тером ее развития. При этом каждый раз, как мы это видели 
выше, в зависимости от того, на каком этапе развития возник-
ло поражение, представляется соответствующая картина рече-
вого нарушения. 

В то же время при различных условиях, в каких протекает 
жизнь и воспитание ребенка, один и тот же дефект, одно и 
то же поражение может дать самую разнообразную клиничес-
кую картину, в которой нередко ведущую роль играют имен-
но вторичные явления, вытекающие из измененного под вли-
янием дефекта развития. Вторичные явления часто до такой 
степени заполняют картину, что становится трудным выявле-
ние основного поражения. В наибольшей степени это относит-
ся к речевым нарушениям, возникающим как результат недо-
статков слуха. 

Исследования, проведенные выше, позволили показать важ-
нейшие факты, характеризующие значение сохранности слухо-
вого анализатора для развития речи ребенка, а следовательно, 
и для ее понимания. 

Как показывают вышеприведенные наблюдения, огра-
ниченное понимание речи слабослышащими детьми оказывает-
ся одним из наиболее заметных и массивных симптомов. Они-
то и служат поводом к ошибочному предположению сенсорной 
афазии. 

Попытаемся провести сравнительный анализ двух случаев 
нарушения понимания речи у детей. В первом случае имел 
место ошибочный диагноз сенсорной афазии у слабослышаще-
го ребенка, во втором случае мы наблюдали истинную сенсор-
ную афазию. 

Первый   случай  
Лена Ф., 11 лет. Направлена из вспомогательной школы с 

заключением: «сенсорная афазия». 
Анамнестические данные со слов матери.  Де -

вочка родилась от пятой беременности. Роды в срок. Ходьба 
в 1 год 2 месяца. Речь развивалась медленно. Девочка обща-
лась жестами со своей старшей глухонемой сестрой (послед-
няя речи не обучалась). Когда она еще находилась в раннем 
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возрасте, мать заметила, что Елена плохо слышит. К 4 годам 
она владела речью лишь в пределах нескольких слов: мама, 
баба, дядя, дай. 

Девочка росла слабым ребенком, но умственное ее развитие, 
по мнению матери, было достаточным. Беспокоило лишь очень 
медленное развитие речи. 

К 8 годам девочку поместили в массовую школу, но через 
2 — 3 месяца перевели во вспомогательную с предположением 
об умственной отсталости. 

Девочка учится в I классе вспомогательной школы уже 
3 года. По словам педагога, никто в школе не заметил непол 
ноценности ее слуха. К моменту поступления в школу она по 
чти совсем не владела речью и не понимала ее. 

Семья, в которой росла девочка, состоит из матери и глухо-
немой сестры. Последняя объясняется с матерью только мими-
чески, так же по преимуществу объясняется мать и с нашей 
пациенткой. Возможность словесного общения дома для девоч-
ки ограниченна. 

О б ъ е к т и в н о :  
Со стороны соматической. Физическое развитие в соответ-

ствии с возрастом. Внутренние органы: компенсированный 
органический порок митрального клапана. 

Неврологический статус. Двигательная, рефлекторная, чув-
ствительная сфера, за исключением недостаточности VIII пары 
нервов, отклонений не представляет. 

Со стороны лор-органов. Субатрофический ринит. 
Слух. Бинаурально дифференцирует разговорную речь на 

расстоянии 0,5 м. Шепота не различает. Отдельные гласные 
звуки, произнесенные голосом обычной разговорной громкос-
ти, различает. Из числа согласных четко различает только з, с, 
ш, р, л, м, н. В большинстве случаев улавливает признаки звон-
кости или мягкости звуков, не различая при этом одни звон-
кие от других и одни глухие от других глухих звуков (не 
дифференцирует между собой п, т, к, ф, а также б, д, г, в). 
Не различает аффрикат и йотированных звуков. Не слышит х. 

Камертональное исследование слуха 

Состояние психики. Малообщительна и очень застенчива со 
взрослыми, с детьми активна, в играх проявляет инициативу. 
Любит подвижные игры, охотнее играет с мальчиками, чем с 
девочками. С детьми оживленно беседует, привлекая мимичес-
кую речь в тех случаях, когда не может выразить своей мысли 
словами. Мимическая речь развита значительно. Учебный ма-
териал, не связанный с речью, легко усваивает. Счетом овла-
девает быстро. На уроках не всегда дисциплинированна, быстро 
утомляется. При неудачах негативирует. Очень обидчива. 
Часто плачет. К матери привязана. С ней объясняется почти 
исключительно мимически. 

Речь. Произношение резко нарушено. Артикуляция смазан-
ная. Смешение звонких с глухими: крипы (грибы), сопака (со-
бака), квозди (гвозди), караташ, тетюшка (дедушка), пета 
(беда), сима (зима). Смешение шипящих со свистящими: кури-
ча, сосла (сочла). Расщепление аффрикаты: палесты (пальцы) 
и т. п. Иногда замена т звуком к: капор (топор). Неправильные 
смягчения. Неправильные ударения в словах: рука, бросил. Сло-
варь Лены ограничен. 

Названия предъявленных картинок 

чаи 
чай 
шашка 
шакан 
(не знает) 
тарелку 
(не знает) 
(не знает) 
(не знает) 
шапку 

варежки 

(жест забивания гвоздей) Ответы 

палки  

чеклян 

бумага 

черный 
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Ответы 

чайник 
кофейник 
чашка 
стакан 
поднос 
тарелка 
пальто 
юбка 
платье 
шапка 
перчатки 1 
варежки   J 
сапожник 

Вопросы 

Из чего стул? 
Из чего чернильница? 
Из чего книга? 
Из чего сапоги? 



Грамматический строй речи девочки также резко нарушен: 
Мальчик поймал белка, Мальчик держит лиса, Гуси поймали 
платья зарвать, Мальчик лови рыба и положи ведро, Девочка 
прогони гуси, Девочка сказала не плачет. Понимание обращен-
ной к ней речи находится в теснейшей зависимости от того, 
насколько ей доступны лексический материал и грамматичес-
кое оформление задаваемых вопросов. 

Приведем беседу с Л е н о й   Ф. 

Предлагаемые вопросы 

Как тебя зовут? Сколько тебе лет? 
Как зовут твою маму? Как зовут 
отца? Как зовут папу? В каком классе 
ты учишься? 
Как зовут твою учительницу? 
В каком классе ты училась? В первом, 
во втором, в третьем? У тебя есть 
подруги? 

В какие игры ты играешь с 
подругами? 
Что вы делаете, ты, Мура, 
Рая? Как вы играете? 
В куклы?1 

 

 

Приведенная беседа обнаруживает у девочки неполное по-
нимание речи. При этом вопросы, совпадающие с имеющимся 
у нее запасом слов, более доступны ее пониманию. Она не 
понимает вопроса: Как зовут отца?, но правильно отвечает на 
вопрос: Как зовут папу? 

После ряда вопросов, касающихся имен окружающих ее 
людей, на вопрос: В каком классе ты учишься? — она отвеча-
ет: Нина Ивановна. Девочка не поняла вопроса, но, очевидно, 
услышав слово класс, значение которого ей известно, предпо- 

1 Вопросы предъявлялись на том расстоянии, на каком они доступны 
слуху девочки. 
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лагает, что от нее требуется назвать имя учительницы. На воп-
рос: Как зовут учительницу? — последовал ответ: Лена, так как 
девочка понимает словосочетание как зовут?, но не знает сло-
ва учительница. Чтобы Лена могла ответить на вопрос: В ка-
ком классе ты учишься? — оказалось необходимым задать ей 
несколько наводящих вопросов. 

На вопрос: У тебя есть подруги? — она отвечает: Рая под-
руга, еще Иванова Мура. Но на следующий за этим вопрос: В 
какие игры ты играешь с подругами? — следует ответ: Мура. Из 
последнего вопроса она поняла только слово подруга и поэтому 
назвала имя подруги. Но зато при дополнительных расспросах: 
Что вы делаете, ты, Мура, Рая? Как вы играете? В куклы? 
— девочка поясняет: Играешь куклы, мячик, приги (прыгалки). 
Дополнительные вопросы оказываются для нее более 
доступными по лексическому составу, и она отвечает на них 
хотя и аграмматично, но по смыслу правильно. 

Подобные случаи непонимания речи слабослышащими 
детьми часто считают симптомами сенсорной афазии. Между 
тем приведенная только что беседа показывает, что недоста-
точный запас слов, обусловленный нарушением слуха, был 
единственной причиной этих «сенсорных» явлений. Стоило 
только подобрать для беседы знакомые девочке слова и грам-
матическое оформление вопроса, как ее ответы становились 
адекватными. 

Дальнейшее исследование показало, что девочка затруд-
няется в понимании не только устной речи, но и читаемого 
текста. Так, при чтении рассказа «Косточка» выясняется, 
что она не знает значения многих слов, входящих в этот 
рассказ. 

Ответы девочки 

(не знает) 
спят 
(не знает) 
(не знает) 
кушать 
(жест, поясняющий 
это слово) 
(не знает) 
(не знает) 
плачет 
смеется 
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Ответы 

Лена 
двенадцать 
Васена 
сестра Нюра 
Андрей 
Нина Ивановна 
(имя ее учительницы) 
Лена 

Не знаю Первый 
класс «б» 

Рая подруга, еще 
Иванова Мура 
Мура 

Играешь куклы, мячик 
приги 

Слова в тексте 

косточки 
лежали 
на тарелке 
нюхал 
съесть 
схватил 

сочла сливы 
проглотит 
заплакал 
засмеялись 



Приведенная запись показывает, что в прочитанном расска-
зе одни слова девочке известны, и она правильно их понима-
ет, а другие ей совсем незнакомы. В результате этого она не 
усваивает содержания рассказа, не понимает того контекста, 
в какой включены читаемые ею слова. Именно поэтому она 
объясняет словом спят слово лежали, увязывая его с привыч-
ным для нее контекстом, а не с непонятным ей содержанием 
рассказа «Косточка». 

Если бы подобное отклонение в понимании речи встретилось 
у взрослого, то можно было бы предположить сенсорную афа-
зию. У девочки, которая развивалась в неблагоприятных услови-
ях, вследствие неполноценного слуха, ограниченное понимание 
речи находит объяснение в том, что она располагает скудным 
запасом слов. Но факт весьма ограниченного запаса слов девоч-
ки, не овладевшей речью, вследствие недостаточности слуха, 
легко объясняет ее затруднения в понимании речи. 

Таким образом, симптомы непонимания речи у девочки 
лишь внешне напоминают картину сенсорной афазии. По су-
ществу же ограниченное понимание речи является проявлени-
ем ее общего недоразвития речи, возникшего на основе непол-
ного доступа звуковых раздражений. Динамика развития речи 
у Лены Ф. также говорит против диагноза «сенсорная афа-
зия». Девочка легко усваивает значение новых слов и хорошо 
их запоминает в том случае, если они преподносятся ей в дос-
таточно четкой и доступной форме. Она лучше запоминает на-
писанные слова, чем сообщенные устно. На слух она не может 
полностью воспринимать новых слов, так как способна диффе-
ренцировать своим неполноценным слухом менее половины 
всех согласных звуков. Невозможность запоминать слова, не 
полностью воспринятые на слух, некоторые авторы склонны 
квалифицировать как амнестико-афазический синдром. Между 
тем само собой понятно, что новое слово, воспринятое не пол-
ностью, не оставляет достаточного следа и не может быть проч-
но усвоено. 

Неправильное пользование словами, т. е. замена одного слова 
другим, также некоторыми авторами квалифицируется как 
недостаток речевой памяти. Объяснение этого явления мы при-
вели выше, в разделе, посвященном вопросу о смысловых за-
менах слов при ограниченном запасе слов у слабослышащих 
детей. Там мы показали, что недостаточность овладения значе-
нием слова при пониженном слухе у детей ведет к неправиль-
ному пользованию ими, а привлечение одного слова вместо 
другого отнюдь не является результатом недостаточности рече- 

202 

вой памяти, — оно есть проявление разумной компенсации при 
ограниченном запасе слов. 

Итак, мы наблюдаем в данном случае резко выраженное 
недоразвитие речи у ребенка, с самого рождения не обладаю-
щего полноценным слухом. В результате поражения перифери-
ческого конца слухового анализатора оказался невозможным 
полноценный высший анализ и синтез в слуховой сфере, не-
обходимые для полноценного развития речи. Поэтому, напри-
мер, Лена Ф. к 4 годам владела речью лишь в самой незначи-
тельной степени. Речь ее развивалась в условиях значительного 
понижения слуха. Домашняя обстановка отнюдь не благо-
приятствовала развитию словесной речи девочки. Мимическая 
речь служила наиболее легким и доступным для нее способом 
общения, и поэтому у девочки не было достаточных стимулов 
к овладению словесной речью. 

С момента поступления в школу условия развития речи зна-
чительно изменились: девочку стали специально обучать речи 
у логопеда, приступили к обучению грамоте; все это способ-
ствовало развитию ее речи. Однако и в школе она не имела 
достаточных условий для овладения языком. Здесь не учитыва-
ли недостаточности ее слуха и поэтому не организовали усло-
вий для более совершенного восприятия речи. 

Таким образом девочка оказалась в неблагоприятных усло-
виях, следствием чего и явилось наблюдавшееся нами глубокое 
недоразвитие речи. При беглом знакомстве подобное наруше-
ние понимания речи может навести на мысль об афазии. Меж-
ду тем сущность изменений в функционировании коры боль-
ших полушарий в этом случае принципиально отлична от тех 
изменений, которые происходят в связи с органическими по-
ражениями коры головного мозга, обычно лежащими в основе 
афазии. В данном случае имеет место лишь вторичное изме-
нение нейродинамических процессов в коре, возникшее как 
результат аномалии развития высшей нервной деятельности 
под влиянием неполноценности периферического конца слухо-
вого анализатора. 

Ошибочное предположение о сенсорной афазии, несом-
ненно, принесло девочке определенный вред, так как из-за 
этого диагноза она в течение 3-х лет обучалась во вспомога-
тельной школе, а не в школе для слабослышащих. 

Диагноз. Врожденная недостаточность слуха и обуслов-
ленное этим недоразвитие речи. 

Сходно с описанным выше случаем выглядят и другие сла-
бослышащие дети, у которых ошибочно диагностируется сен- 
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сорная афазия. Как показывают многочисленные наблюдения 
обычно это дети со слуховым недостатком, возникшим в ран-
нем возрасте. 

Второй   случай  (подлинная сенсорная афазия) 
Зина К., 14 лет, поступила в школу-клинику для детей с ре-

чевыми нарушениями Института дефектологии по направлению 
из вспомогательной школы, где ее обучение было совершенно 
безуспешным из-за плохой речи. 

Анамнез   со   слов   матери. Девочка от первой бере-
менности, протекавшей нормально. Роды затяжные. Раннее 
развитие без особых отклонений. Ходьба с 1 года Речь — 
дельные слова (мама, папа, няня) - появилась на втором году. 
К 3 годам речь была развита достаточно. 

Зина К. перенесла корь до года. В 2 года болела скарла-
тиной в тяжелой форме. Сразу после сКарлатины болела вос. 
палением легких, которое повторилось через 4 месяца после 
первого заболевания. Спустя один месяц после скарлатины в 
течение 2 недель наблюдались судорожные припадки с потерей 
сознания, общим цианозом и слюнотечением 

После описанных заболеваний девочка поправилась и нор-
мально развивалась до 4,5 лет. В 4,5 года Зина К. была сбита 
воздушной волной во время бомбардировки, в результате чего 
была некоторое время в состоянии оглущенности. Восемь дней 
она пролежала в постели, совсем не обЩаясь с окружающими 
появился ночной энурез. В течение 1,5 лет у девочки совсем не 
было речи. Она объяснялась жестами и СОвсем не понимала 
речи окружающих. Очень медленно и постепенно начала вос-
станавливаться речь, но произносимые ею обрывки слов обыч-
но состояли из одного слога. Только к 13 годам она стала на_ 
зывать правильно некоторые предметы. Произношение до сих 
пор невнятное. Речь, обращенную к ней, и сейчас понимает 
плохо. 

В 9 лет девочку поместили во вспомогательную школу где 
она пробыла 3 года, в классе совсем не успевала, индивидуаль-
ные занятия с логопедом давали незначительные результаты. 

Объективно:  
Со стороны соматической. Без особых отклонений 
Со стороны нервной системы. Зрачки круглые, симмет-

ричные. Реакция на свет прямая и содруЖественнаЯ1 живая 
Аккомодация и конвергенция не нарушены. Фиксация взором 
движущейся и неподвижной точки Достаточная Окраска ра-
дужной оболочки слева несколько интенсивнее, чем справа. 
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Левая глазная щель уже, чем правая. Левое верхнее веко опу-
щено, движение вверх возможно лишь в небольшой степени . 
Легкое внутреннее косоглазие слева. 

Движения левого глазного яблока ограничены вверх и вле-
во (особенно вверх), несколько не доводит глазное яблоко к на-
ружному углу глаза. 

Роговичные рефлексы живые, симметричные. Конъюнкти-
вальные — снижены. Нистагмические подергивания при отве-
дении глазных яблок. Чувствительность не нарушена. Тригеми-
нальные точки безболезненны. Напряжение жевательной мус-
кулатуры хорошее, симметричное. Движение нижней челюстью 
в стороны производит хорошо. Носогубная складка при оска-
ле зубов слева выражена слабее, чем справа. Щеки надувает 
хорошо, умеет свистеть. Глоточный рефлекс сохранен, несколь-
ко ослаблен. Язычок мягкого неба отклонен влево. Подвиж-
ность мягкого неба хорошая. Язык при высовывании от-
клоняется вправо. Все движения языком выполняет хорошо. 
Шейная мускулатура симметрична, сила хорошая. 

Верхние конечности. Активные и пассивные движения про-
изводятся в полном объеме во всех суставах. Сила хорошая. 
Тонус несколько снижен. 

Чувствительность без отклонений. 
Пальценосовая проба без отклонений. 
Адиадохокинезии нет. 
Надкостные рефлексы живые и симметричные. Сухожильные 

рефлексы высокие. 
Гиперкинезов и тиков не отмечается. Симптом Майера 

справа. 
Нижние конечности. Активные и пассивные движения во 

всех суставах в полном объеме. Сила хорошая, симметричная. 
Тонус удовлетворительный. Локализация прикосновения не на-
рушена. В позе Ромберга (сенсибилизированный) устойчива. 
Коленно-пяточная проба без промахивания. Походка правильная. 
Все виды чувствительности (поверхностная, болевая, температур-
ная, тактильная, глубокая, мышечное чувство) не нарушены. 

Стереогноз не нарушен. 
Рефлексы: коленные рефлексы высокие, симметричные. 

Ахилловы — живые, симметричные. С двуглавых и трехглавых 
мышц рефлексы живые, симметричные. Брюшные: верхние — 
очень живые, симметричные; средние и нижние — умеренной 
живости. 

1 Аналогичный птоз одного глаза наблюдается у матери и у деда девочки. 
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Дермографизм — красный, появляется через 6 секунд, не-
стойкий. 

Потливость умеренная, симметричная. 
Д а н н ы е    э л е к т р о э н ц е ф а л о г р а ф и и 1 :  
Электроэнцефалограмма всех областей мозга дезорга-

низована. Кроме того, во всех областях левого полушария, осо-
бенно в левой височной области, много бета- и спайкоподоб-
ных колебаний. Реакция на световые и звуковые раздражения 
слабая. 

О т о л а р и н г о л о г и ч е с к и е    д а н н ы е :  
Уши. AD — барабанная перепонка мутная (в нижнем отде-

ле мутный рубец); AS — барабанная перепонка втянутая (втя-
нутый рубчик в переднем нижнем отделе). 

Нос. Дыхание носом затруднено с обеих сторон. Перегородка 
отклонена вправо. Нижние раковины гипертрофированы, при-
мыкают к перегородке с обеих сторон. Слизистое отделяемое 
в нижненосовых ходах опускается по задней стенке глотки. 

Полость рта. Зубы здоровы. Язык чуть отклоняется вправо. 
Зев. Легкая асимметрия мягкого нёба (язычок отклонен влево). 
Миндалины несколько выступают за дужки, плотные. 
Носоглотка. В носоглотке слизистое отделяемое. Аденоидных 

вегетации нет. 
Гортань. Голосовые связки (истинные) обычной окраски. 

Хорошо подвижны, смыкание полное. Голос чистый. 
Слух. AD — шепот воспринимает на расстоянии 3,0 — 3,5 м 

от ушной раковины, речь разговорной громкости >5 м. AS — 
шепот воспринимает на расстоянии >5 м от ушной раковины, 
речь разговорной громкости >5 м (рис. 12). На расстоянии 5 м 
от ушной раковины различает все гласные и все согласные 
звуки. 

Походка. Несколько неуверенная (с закрытыми глазами). 
Ромберг (сенсибилизированный): покачивается слегка. 
Нистагм после вращения вправо — 23". Нистагм после вра-

щения влево — 25" (мелкоразмашистый). 
Состояние психики. Спокойная, старательная, исполни-

тельная девочка, чувствительная к своим неудачам. Сторонит-
ся детей, старается оставаться в тени. «Всегда ее можно видеть 
где-нибудь у стеночки», — говорит о ней педагог. Ее ориенти-
ровка в окружающем явно ограничена за счет непонимания 
речи. 

' Электроэнцефалография проведена в лаборатории Института неврологии 
АМН СССР. 
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Зина ведет себя в общем правильно в классе, в интернате, 
она выполняет все работы по дежурству по определенному тра-
фарету, но если в ходе выполнения работы ей кто-нибудь де-
лает указание в словесной форме, то она теряется, начинает 
суетиться и выполняет тогда задание неправильно. Вместе с тем 
в наглядной ситуации она ориентируется хорошо. Часто удает-
ся наблюдать, как она, на основе едва заметных наглядных 
признаков, схватывает смысл ситуации настолько, что иногда 
даже создается ошибочное впечатление, будто она понимает 
обращенную к ней речь. Учительница рассказывает, что на тех 
уроках, где все основывается на наглядном пояснении матери-
ала, Зина ведет себя совершенно правильно и даже адекватно 
шутит. Так, например, на одном уроке с помощью наглядных 
средств выясняли, из какого материала сделан тот или иной 
предмет. Детям было показано, что мебель сделана из дерева, 
затем они самостоятельно делали из бумаги столы, стулья, руч-
ки и т. п. Учительница жестами спрашивала у детей, можно ли 
писать бумажной ручкой, сидеть на бумажном стуле и т. п. На 
эти вопросы Зина отвечала правильно. 

Отдельные интеллектуальные операции, которые могут быть 
решены на основе чисто зрительного сопоставления, Зина мо-
жет выполнить. Она хорошо складывает, например, разрезную 
картинку из частей. Может в правильной последовательности 
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сложить серию картин, составляющую рассказ. Так, например, 
она правильно сложила серии: «Снежная баба» (на первой кар-
тине — дети катят снежные шары; на второй — дети ставят 
один снежный шар на другой; на третьей — снежная баба го-
това и дети дают ей метлу в руки); «Как пустая корзинка ста-
ла полной» (на четырех картинках этой серии развертывается 
рассказ о том, как дети собирали ягоды и, возвращаясь домой, 
переходили через речку; одна девочка поскользнулась и рассы-
пала свои ягоды; дети решили ей отсыпать понемногу своих 
ягод, чтоб ее утешить); «Как на мальчика напали волки» (на 
четырех картинках этой серии развертывается рассказ о том, 
как мальчик, лесом возвращаясь из школы, встретил волков; он 
взобрался на дерево, и волки стояли до тех пор, пока охотни-
ки не пришли мальчику на помощь; они убили волков и сняли 
мальчика с дерева). В более сложной серии Зина разобраться 
не сумела. 

При обучении счету наглядными средствами Зина делает 
некоторые успехи. Она научилась свободно считать в пределах 
20-ти с переходом через десяток. 

Несмотря на подобные интеллектуальные возможности де-
вочки, ее поведение часто кажется очень нелепым и неумным. 
Так, например, однажды дети пожаловались учительнице, что 
Зина во время приготовления уроков не работала. Не располагая 
достаточным запасом слов, окружающие девочку слабослы-
шащие дети рассказывали об этом учительнице, изобразив ее 
сидящей на парте с рукой, подпирающей щеку. Учительница 
упрекнула девочку в ее безделии, также повторив эту позу. 
Зина с возмущением показала, что она вовсе не сидела, под-
перев щеку рукой, что она сложила руки на парте, как это 
обычно требуется на уроке. Такой ответ девочки вызвал взрыв 
смеха у детей, и взрослым ответ Зины показался неумным. 
Между тем Зина явно не понимала всех разговоров, какие око-
ло нее происходили, и поэтому ответ ее относился не к безде-
лию, в котором ее упрекали. Она поняла это как упреки в том, 
что она в неправильной позе сидит на уроке, и только в этом 
смысле она и оправдывалась. 

Таких недоразумений можно наблюдать очень много в тече-
ние дня, и все это создает ошибочное впечатление неправиль-
ного, неумного поведения. 

Остановимся специально на речи девочки. Восприятие речи 
окружающих, несмотря на достаточный доступ звуковых раз-
дражений (девочка слышит на левое ухо шепотную речь на 
расстоянии более 5 м от ушной раковины; небольшое пониже- 
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ние слуха на правое ухо не может быть принято во внимание, 
ибо, как известно, для развития понимания речи достаточно 
сохранить слух на одно ухо), у Зины крайне ограничено. Наше 
исследование показало, что она способна дифференцировать 
своим слухом все гласные и все согласные звуки, произне-
сенные голосом разговорной громкости (согласные звуки 
предъявлялись в слогах типа па, ма, та и т.д.). Звуковые ком-
плексы, составляющие несколько слогов или слова, восприни-
маются ею неточно. При предъявлении ей пары слогов, содер-
жащих оппозиционные звуки, она их путает. Приведем пример. 

 
Восприятие слов у Зины очень своеобразно. Она, очевидно, 

схватывает в слов.е лишь некоторые звуки и этим способом 
иногда узнает слова. Об этом можно судить по тем ошибкам, 
какие она допускает. Чаще всего она смешивает одни слова 
с другими, содержащими сходные звуки или слоги. 

Так, например, она смешивает слова стол и стул. На воп-
рос: Где спички? — она указывает на печку; на вопрос: Где во-
ротник? — указывает на лежащую перед ней книгу и т. п. 

Запас тех слов, которые Зина способна понять с помощью 
слуха, крайне ограничен. Среди этих слов редко встречаются 
глаголы. Она узнает лишь некоторые названия обиходных 
предметов, в подавляющем большинстве выученных ею в про-
цессе специальных занятий по речи с логопедом во вспомога-
тельной школе или в школе-клинике Института дефектологии 
Академии педагогических наук РСФСР. 

Очень часто девочка не узнает и хорошо известных слов. 
Если слово оказывается произнесенным в необычной ситуации, 
то она может его принять за другое. Так, например, она хоро-
шо знает слово пол, но иногда реагирует на него так, как будто 
сказано слово положи или потолок. Она знает слово платок и 
путает его со словом потолок (экспериментатор предлагает ей 
показать платок, когда у нее нет при себе платка, и она, 
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оглянувшись вокруг себя, показывает потолок). Зина хорошо 
знает слово обедать. Каждый день, когда учительница после 
уроков говорит ей: иди обедать, она отправляется к столу. Но 
однажды, когда среди урока ей было сказано иди обедать, она 
поняла слова учительницы как предложение идти одеваться и 
переспросила мимически, надо ли ей идти одеваться. Зина хо-
рошо знает слово книга. Она всегда по устному требованию 
учителя совершенно правильно указывает на этот предмет сре-
ди картинок или среди окружающих ее предметов, но когда 
педагог, дав ей в руки предварительно монету, говорит: Поло-
жи деньги в книгу, — она несет монету в шкаф, не замечая 
произнесенного слова книгу. 

Предложения Зина не понимает совсем. Она улавливает 
лишь некоторые знакомые ей отдельные слова. Приведем при-
меры. 

 

Стул печка1 
Возьми пальто, положи его 
на стул 
Пальто стул 

Случаи правильного выполнения задания могут показаться 
результатом достаточного понимания предложения. Однако, 
как видно из протокола, достаточно назвать только два изве-
стных ей названия предметов, упоминаемых в данном пред-
ложении, как Зина производит требуемое действие. Это по-
казывает, что она правильно выполняет требование не на ос-
новании понимания предложения, но по случайной догадке, 
ориентируясь на известные ей названия предметов. 

Приведем еще примеры, показывающие, что девочка стре-
мится лишь угадать то, что от нее требуется, на основании вос-
принятых ею названий предметов. 

Предъявленные задания 
Возьми платок Положи платок 
на стул Положи платок на пол 
Возьми бумагу Вытри руки 
платком Вытри руки бумагой 

Вытри ухо платком Положи 
платок на пол (перед этим 
экспериментатор кладет платок 
на пол) Положи платок на стол 
Положи платок на стул 

Положи платок на стол 
(экспериментатор умышленно 
смотрит при этом на 
подоконник) Положи платок на 
пол Покажи бант 

1 Вместо предложения 
экспериментатор произносит только два входящих в него слова. 
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Выполняет то же действие 
Кладет пальто на стул 

Делает то же 

Выполнение заданий 
Достает платок из кармана 
Выполняет правильно 
Выполняет правильно 
Кладет платок на бумагу 
Вытирает нос 
Берет бумагу, не знает, 
что делать 
Вытирает ухо 
Кладет платок на стул 
Кладет книгу на стол 
Колеблется, но потом кладет 
платок на стул Кладет платок 
на подоконник 

Кладет платок на стол 
Показывает банку с цветами 
и говорит: бан 



Из приведенного видно, что девочка догадывается о называ-
нии лишь некоторых слов в предложении и действия выполняет 
только по догадке, ориентируясь на ситуацию и на мимику 
экспериментатора. Иной раз из-за неточного восприятия назва-
ний предметов она ошибочно выполняет предлагаемые дей-
ствия (например, вместо пола кладет на стол). 

Неправильное повторение слов, наблюдаемое у Зины, отра-
жает весьма своеобразное их восприятие. Она путает слова, со-
держащие одинаковые звуки или сочетания звуков (см. стр. 209 — 
210). Характерное для нее повторение показывает, что она не 
схватывает слова в целом. В искаженном ее повторении чаще 
всего не сохраняется ударного слога, слоги переставляются са-
мым фантастическим образом. Здесь проявляется наиболее ха-
рактерное отличие от слабослышащих детей, у которых в иска-
женных словах, как правило, сохраняется либо общий контур 
слова, либо хотя бы ударный слог. Грубых перестановок частей 
слова почти не бывает у слабослышащих детей. 

Приведем данные исследования отраженной речи Зины. 

Приведенные образцы отраженной речи демонстрируют 
невозможность синтеза и анализа слова как целостного звуко-
вого комплекса. Девочка явно способна улавливать слухом от-
дельные звуки, но не может проанализировать звуковой состав 
слова и одновременно воспринять его как единство, в опреде- 
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ленном синтезе, в характерной для данного слова структуре 
с соответствующей последовательностью звуков в слове и со-
ответствующим расположением ударного слога. 

Запас самостоятельно называемых Зиной слов ограничен 
почти исключительно названиями обиходных предметов (весь 
он приобретен в результате 4 лет специального обучения). 

Приведем протокол исследования самостоятельного называ-
ния предметов, изображенных на картинках. 

 

 



Примечание. Знаком + обозначены правильные ответы. 

В приведенном протоколе особого внимания заслуживают 
слова, произносимые девочкой искаженно. Здесь вновь прояв-
ляется характерный для нашей больной распад структуры сло-
ва. Она произвольно сохраняет в своих искаженных словах то 
одни, то другие звуки, входящие в состав слов, но в подавляю-
щем большинстве случаев при этом не сохраняет нормальной 
структуры слова. Она говорит куб вместо будка, пафуна вместо 
патефон, кол вместо колодец, тытру-тру вместо труба. 
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Обучение речи протекает с огромными затруднениями для 
девочки и самыми незначительными результатами. Учитель-
ница1 пишет в дневнике о невероятных трудностях, которые 
испытывает девочка при анализе слова. Устное запоминание 
слов для Зины представляет исключительную трудность. Пос-
ле 10-дневного устного повторения слов окно, перо, кастрюля, 
тарелка, молоток Зина (на 11-й день) говорила: онко, поре, ка-
стрелка, тарюля, мото. В дневнике педагога имеется запись, 
говорящая о том, что Зина в течение всего периода пребыва-
ния в школе-клинике (1,5 года) почти ежедневно повторяла сло-
во морковка и все же при самостоятельном употреблении это-
го слова она продолжала произносить кофкама. 

Использование письма при обучении Зины делает педаго-
гический процесс значительно более эффективным. Запоми-
нание материала, воспринятого с помощью зрительного ана-
лизатора, оказывается Зине значительно более доступным. Не-
сколько раз прочитанные ею слова она запоминает и способна 
их правильно произносить в течение целого урока. Слова, не-
сколько раз записанные ею в тетради, она запоминает надол-
го, хотя далеко не с каждым из этих слов связывает опреде-
ленные значения. 

Получив задание, подобрать слова, содержащие звук з, она 
написала без ошибок следующее: Резинка. Забор. Зубы. Глаз. 
Завтракает. Гвоздика. Гроза. Арбуз. Земляника. Роза. Незабуд-
ка. Однако при опросе выяснилось, что из этих слов ей понят-
ны только два: зубы и резинка. Все остальные она запомнила 
только механически. То же произошло с выполнением задания 
подобрать слова на букву с. Она правильно записала 18 слов, 
и среди них такие, как лестница, ступня, косилка, умываться, 
собирает, астра и т. д. Но из написанных слов понятным ей 
оказалось только слово стул. 

Таким образом, девочка способна зрительно запомнить буквен-
ный состав многих слов. Однако когда слово оказывается недо-
статочно усвоенным, его воспроизведение выдает полное отсут-
ствие связи написанного слова с его звуковым образом. В ниже 
приведенных ошибочных записях Зины, несмотря на ее способ-
ность расслышать слово полностью, не сохраняется и намека на 
общий звуковой рисунок каждого из написанных слов. 

В тетрадях Зины мы находим: арабза вместо арбуз, безо вмес-
то береза, мазали вместо магазин, пшиет вместо пишет и т. п. 

1 Учительница З.И. Вельская. Школа-клиника речевых нарушений Инсти-
тута дефектологии. 
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В ошибках при письме у Зины мы снова встречаемся с ха-
рактерным для ее речи отсутствием стабильного слова, офор-
мленного в сколько-нибудь постоянную звуковую структуру. 

Никогда подобных ошибок мы не наблюдаем у слабо-
слышащих детей. Эти дети, как мы увидим ниже, тоже часто 
искажают слова при письме, но у них всегда при этом сохра-
няется общая звуковая структура слова или хотя бы ударная 
его часть. Так, например, слабослышащая ученица I класса, 
стремясь написать предложение Девочка пишет, пишет: Шеви-
ча пиших. В этих грубо искаженных словах сохранился все же 
звуковой контур. 

С большим трудом Зина овладела чтением. Путем бесконеч-
ных слоговых упражнений она научилась воспроизводить зву-
ки и звуковые сочетания, прочитанные в книге. Она способна 
правильно произнести прочитанное ею по слогам любое двух-
и трехсложное слово. Иногда правильно узнает в тексте неко-
торые твердо усвоенные слова (мама, папа, рука, муха, корова и 
др.), но чаще всего, безошибочно прочитав слово, дает ему 
неправильное объяснение, и при этом обнаруживается, что 
смешение слов происходит по причине их самого отдаленного 
буквенного сходства. Например, прочитав слово осень, Зина 
показывает на лежащей перед ней картинке усы, прочитав сло-
во зима, показывает на картинке зайчика и т. п. 

Вне сомнения, невозможность воспринимать речевые сиг-
налы в постоянно упорядоченном и систематизированном 
виде мешает Зине понимать слова и грамматически оформлен-
ные словосочетания. В самом деле, если слово не восприни-
мается ею как единое и сколько-нибудь постоянное целое, 
если она улавливает то одни, то другие звуки, входящие в его 
состав, то она лишена возможноси вычленить их из общего 
речевого потока окружающих. По той же причине она не 
может понять прочитанных ею слов. В дневниковых записях 
учительницы отражены те огромные трудности, с какими она 
встречается при обучении Зины. Описав в дневнике сложней-
шую работу, какая была проделана с целью усвоения предло-
жения Дед Мороз дает мальчику снег (это предложение со-
провождалось наглядным пояснением каждого слова, затем 
путем драматизации было разъяснено в целом; далее следова-
ла запись предложения на доске и в тетради, многократное 
перечитывание этой записи с устным повторением ее вслед за 
педагогом и т . п . ) ,  учительница делает такого рода запись: 
«И эта кропотливая работа дает незначительные результаты. 
Зина после двух дней напряженной работы над указанным 
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выше предложением записала его следующим образом: Дороз 
на мач-мачик. 

И всю эту картину глубочайшего нарушения речи с ничтож-
ными возможностями понимания, с минимальными данными 
для выражения своих мыслей мы наблюдаем у девочки, сохра-
нившей слух на шепотную речь на расстоянии 5 м от ушной 
раковины, обладающей относительно сохранным интеллектом. 

Диагноз: сенсорная афазия постконтузионного про-
исхождения. 

Таким образом, приведенные нами два случая речевых рас-
стройств у детей свидетельствуют о принципиально разных 
картинах речевого нарушения в случаях поражения речевой 
области мозговой коры и поражения периферического конца 
слухового анализатора. 

При сенсорной афазии мы наблюдали картину нарушения 
высшего анализа и синтеза речи, связанного с поражением 
коры головного мозга. Это нарушение высшего анализа и син-
теза мы наблюдали при почти полном доступе звуковых раздра-
жений. Дефект высшего анализа и синтеза проявился в невоз-
можности систематизировать и упорядочить поступающие из-
вне раздражения, т. е. образовать динамический стереотип, 
необходимый для целостного восприятия слова со всеми харак-
терными для него чертами. 

Очевидно, у Зины под влиянием травматического поражения 
коры, преимущественно ее речевых областей (что подтвержда-
ется данными энцефалографии), оказались нарушенными ос-
новные нервные процессы, необходимые для нормального диф-
ференцирования и систематизации слуховых и кинестетичес-
ких раздражений, приходящих в кору. 

Иное мы имеем у слабослышащего ребенка. Здесь также не 
возникает нормального динамического стереотипа. Но это про-
исходит лишь в меру недостаточного доступа звуковых раздра-
жений. 

Характерно, что слова у слабослышащих детей, как прави-
ло, сохраняют общий звуковой контур. Это значит, что из тех 
звуков, какие оказываются доступными слуховому рецептору 
слабослышащего ребенка, легко образуется характерный дина-
мический стереотип. Стоит лишь создать условия, при которых 
максимально используются сохранные анализаторы, принося-
щие другие раздражения, также характеризующие речевые 
сигналы, как сразу становится возможным возникновение ди-
намического стереотипа, представляющего, по И.П. Павлову, 
систематизацию и упорядочение всех этих раздражений. Бла- 
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годаря этому становится возможным эффективное развитие 
второй сигнальной системы. Развивающаяся речь (накопление 
словарного запаса и овладение грамматическим строем языка) 
делает возможным для слабослышащего ребенка понимание 
речи окружающих. 

Компенсирующим моментом для возникновения нормально-
го развития речи у слабослышащих детей оказывается прежде 
всего ее базальный компонент — кинестетические раздраже-
ния. По мере специального обучения речи, когда плохослыша-
щему ребенку путем использования всех сохранных рецепто-
ров помогают произвести правильные движения речевого ап-
парата и тем самым обеспечивают адекватные кинестетические 
раздражения, идущие от речевых органов в кору головного 
мозга, создаются более благоприятные условия для осуществле-
ния аналитико-синтетической деятельности, а следовательно, 
и для возникновения динамического стереотипа по отношению 
к речевым сигналам. 

Тем же путем, но в большей мере используя слух, логопед, 
работающий с больной, страдающей сенсорной афазией, стре-
мится создать адекватный для речи динамический стереотип. 
Успех, однако, достигается в несравненно меньшей степени, 
чем у слабослышащих, так как мозговой конец анализатора, где 
должны дифференцироваться, а затем систематизироваться все 
приходящие в кору раздражения, поражен болезненным 
процессом. Эта разница в патофизиологических механизмах 
нарушения речи и определяет особенности клинической карти-
ны речевого расстройства у слабослышащих детей в отличие от 
расстройства, наблюдаемого в случае сенсорной афазии. 

Если мы обратимся к анализу отдельных симптомов, харак-
теризующих нарушение речи у слабослышащих детей, то смо-
жем отметить их внешнее сходство с некоторыми проявления-
ми, типичными для афазиков. Однако, как мы видели выше, 
уже по своему происхождению симптомы речевой недостаточ-
ности слабослышащего ребенка резко отличны от афазической 
симптоматики. 

Попытаемся отметить некоторые существенные особенности 
проявления речевого недоразвития у слабослышащих детей. 
Возьмем, к примеру, искажения слов, которые наблюдаются в 
их произношении. Мы наблюдали у этих детей замены одних 
звуков другими, выпадения частей слова, которые приводили 
к самому резкому искажению произносимого слова. 

У афазиков отклонения в произношении звуков в словах 
принято называть литеральными парафазиями. Псевдопарафа- 
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зии у слабослышащих детей, как мы видели выше, носят харак-
тер, резко отличный от парафазии у афазиков. 

Парафазии у афазиков, как было показано в процессе ана-
лиза речевого нарушения на примере Зины, есть результат 
распада устойчивой структуры слова, отчего становятся воз-
можными любые перестановки слогов и звуков в словах, веду-
щие нередко к полному разрушению звукового контура слова. 

Пафайр вместо патефон, кастрелка вместо кастрюля воз-
можны только у афазика. 

При самых резких искажениях произношения слов у слабо-
слышащих детей, еще совсем или почти совсем не владеющих 
речью, подобное разрушение звуковой структуры слова не име-
ет места. Приведем пример отраженного повторения слов у сла-
бослышащего ребенка, еще не овладевшего речью. Юра Т., 
10 лет. Слух на речь разговорной громкости — у ушной ракови-
ны, слуха на шепот нет. 

Приведенный протокол показывает, что отраженная речь 
у слабослышащего ребенка, несмотря на обилие искажений, 
все же сохраняет некоторый основной рисунок слова. 

Характерная для слабослышащих детей способность воспри-
нимать на слух почти все гласные звуки делает возможным хоть 
в самой минимальной степени сохранить ударную часть слова, 
а нередко и количество слогов, из которых состоит данное слово. 
Даже в таком искаженном повторении, как пабытя вместо ябло-
ко, сохранено количество слогов и правильно поставлено ударе-
ние. Этого мы не наблюдаем у сенсорных афазиков, несмотря на 
полную возможность воспринимать слухом не только гласные, но 
и согласные звуки, входящие в состав слова. У афазиков парафа-
зии, как правило, носят непостоянный характер; для них харак-
терны непрерывно сменяющиеся перестановки слогов и звуков. 
Иное у слабослышащих детей. Искажения слов носят более или 
менее постоянный характер и исчезают навсегда после того, как 
ребенок овладеет звуковым составом слова. 
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Замещения одних слов другими, характерные для слабослы-
шащего ребенка с недоразвитой речью, напоминают так назы-
ваемые вербальные парафазии, очень часто наблюдаемые при 
сенсорной афазии у взрослых. Однако различное происхожде-
ние этих симптомов у слабослышащего ребенка и взрослого 
сенсорного афазика, а также различный уровень речевого раз-
вития у того и другого, естественно, приводят и к существен-
ным различиям в самих проявлениях. 

Так, например, характерное для слабослышащих детей заме-
щение глагола существительным (или наоборот) у взрослых афа-
зиков совсем не наблюдается. Взрослый афазик, как правило, 
замещает глагол глаголом, а имя существительное существитель-
ным: бритва вместо аэроплан, девочка вместо мальчик, я постав-
лю вместо я ударю1 и т. д. Очевидно, здесь играет роль уже ус-
тановившийся у взрослого динамический стереотип употребле-
ния грамматических форм и отсутствие такого стереотипа 
у слабослышащего ребенка, еще не овладевшего языком. 

Если для слабослышащего ребенка, страдающего недоразви-
тием речи, более характерно замещение общих понятий част-
ными, то для взрослого афазика, наоборот, наиболее типично 
замещение частных общими. 

Логоррею считают симптомом, типичным для взрослого сенсор-
ного афазика. В поисках нужного для выражения мысли слова 
сенсорный афазик может произнести целую тираду, из которой 
далеко не всегда можно уловить, какого слова ему недостает. 

Логоррея у слабослышащего ребенка носит совершенно 
иной характер. Не имея в своем запасе того или иного слова, 
ребенок, страдающий недоразвитием речи вследствие пониже-
ния слуха, нередко пользуется своеобразным перифразом, из 
которого легко выясняется, какое слово он заменил этим вы-
ражением. Так, например, слабослышащий Юра Т. делает сле-
дующие замещения: 

Ответы 

Это водичка туда Это дом собака 
спать будет Эта катай буду, сиди 
катай Это вилка маленький туда 
(жестом изображает грабли) 

1 Эти факты заимствованы из дисс. Э.С. Бейн «Психологический анализ 
сенсорных афазий», 1950. 

220 

Вообще логоррея как у афазика, так и слабослышащего ре-
бенка есть реакция личности, стремящейся компенсировать 
недостающее слово, поэтому она возможна в обоих случаях. Но 
с появлением необходимого слова у слабослышащего ребенка 
подобная логоррея отпадает, а у афазика она не исчезает до тех 
пор, пока не ликвидируется полностью афазическое состояние. 

Для рационального отграничения нарушения понимания 
речи у слабослышащих детей от афазического расстройства 
очень важна правильная оценка функции акустического анали-
затора у детей с пониженным слухом. 

Выше мы уже показали теснейшую зависимость функции 
слухового анализатора у детей от уровня их речевого развития. 
Поражение периферического конца акустического анализатора 
у маленького слабослышащего ребенка, естественно, нарушает 
функцию мозгового конца анализатора, ибо анализаторный ме-
ханизм, по И.П. Павлову, составляет неразрывное единство. 

Продуктом сложнейшей деятельности акустического анали-
затора является высший анализ и синтез речи с ее сложным 
звуковым составом. Нарушение функции периферического 
конца акустического анализатора препятствует нормальному 
развитию такого анализа. В результате этого мы имеем у сла-
бослышащего ребенка задержку развития второй сигнальной 
системы, которая приводит к неправильному взаимодействию 
ее с первой сигнальной системой. 

Приведенные выше исследования слабослышащих детей 
позволили сделать вывод о том, что высший акустический ана-
лиз и синтез, необходимый для восприятия речи, формирует-
ся вместе с развитием последней. 

Как было показано, чем больше развита речь у слабо-
слышащего ребенка, тем с большим успехом осуществляется 
акустический анализ речевого материала. Это имеет прямое 
отношение к разрешению вопроса о степени и характере на-
рушений слухового анализатора. 

Часто клиницисты, стоящие перед необходимостью оценить 
состояние слуха, получают при исследовании слуха речью раз-
ные показатели у слабослышащих детей, обладающих одинако-
выми возможностями в отношении различения тонов (при 
аудиометрии или камертональном исследовании). 

Наши исследования показали, что ребенок, владеющий ре-
чью, способен воспринимать с помощью слуха знакомый сло-
варь даже в том случае, если большинство согласных звуков, 
предъявленных в слогах (а не в словах), оказывается недоступ-
ным его восприятию. Использование при исследовании слуха 
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незнакомых ребенку слов обнаруживает истинное состояние 
акустического рецептора. 
Слабослышащий ребенок,  не владеющий речью, в некоторых 
случаях может реагировать на звук голоса на очень значительном 
расстоянии и при этом, в силу незнания языка, не может 
воспринять слухом самых элементарных слов. Недооценивая 
значимость высокой степени сохранности слуха для 
самостоятельного усвоения языка ребенком, некоторые клиницисты 
ошибочно определяют эти случаи как сенсорные алалии. Отсутствие 
понимания речи у детей, способных реагировать на негромкий голос 
на значительном расстоянии, расценивается как явление сенсорной 
алалии, обусловленной органическим поражением коры головного 
мозга. Между тем, как мы это показали выше, при наличии слуха 
на речь разговорной громкости на расстоянии до 2 м от ушной 
раковины обычно различение звуков, входящих в состав слова, 
бывает неполное. Мы показали, что при понижении слуха, при 
условии наступления его в доречевом периоде, не возникает 
нормального развития речи. А при отсутствии (с раннего возраста) 
слуха на речь разговорной громкости самостоятельного развития 
речи у детей, как правило, совсем не наблюдается. 

В результате недооценки роли большой сохранности слуха для 
развития речи у детей были отобраны из школ глухонемых дети, 
якобы страдающие сенсорной алалией. Все они способны были 
реагировать на голос разной степени громкости и в подавляющем 
большинстве случаев страдали либо полным, либо частичным 
отсутствием понимания речи. 

Для этих детей была создана специальная школа — школа для 
алаликов. При исследовании слуха у учащихся этой школы (всего 
63 человека) были обнаружены следующие данные. Совсем не 
реагировали на громкий голос 9 учеников. Давали реакцию на очень 
громкий голос, но не различали элементов речи 8 учеников. 
Дифференцировали некоторые гласные звуки, произнесенные 
очень громким голосом, 15 учеников. Слышали речь разговорной 
громкости только у ушной раковины 8 учеников, на расстоянии до 
0,5 м от уха — 13 учеников и до 1 м от уха — 5 человек. 

Всего пятеро детей обладали нормальным слухом; среди них 
оказался 1 алалик и 4 ученика с недоразвитой речью вследствие 
глубокой интеллектуальной недостаточности. Таким образом, среди 
63 детей, направленных для обучения в школу для алаликов, 
оказалось 32 глухих и 26 слабослышащих детей. Данные о времени 
возникновения слухового недостатка у этих 
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детей представляют чрезвычайно характерную картину: у по-
давляющего большинства поражение акустического анализато-
ра произошло в раннем возрасте (до двух, изредка до трех лет). 
Только у двух учеников понижение слуха произошло в период 
более или менее полного развития речи: одна девочка (Рая Е.) 
стала слабослышащей в 4 года, а другая полностью потеряла 
слух в 6 лет. У обоих детей к моменту поступления в школу 
имелась развитая речь лишь с некоторыми недостатками. Обе 
девочки понимали речь окружающих в пределах известного им 
речевого материала. Все остальные дети к моменту поступле-
ния в школу владели языком в пределах возможного для дан-
ного состояния слухового анализатора. 

Глухие дети совсем не владели речью. Все слабослышащие 
ученики этой школы страдали тяжелой степенью понижения 
слуха с раннего возраста. При таком понижении слуха никак 
нельзя было ожидать самостоятельного сколько-нибудь удовлет-
ворительного овладения речью, а следовательно, нельзя было 
рассчитывать на наличие полного понимания речи. 

Можно ли думать, что нарушение понимания речи у слабос-
лышащих детей не связано с деятельностью коры мозга? 

Не только при сенсорной афазии, но и при нарушении по-
нимания речи у слабослышащих детей имеет место заинтере-
сованность коры больших полушарий. Однако характер изме-
нений корковых функций здесь резко различен. 

Отклонение в аналитико-синтетической деятельности при 
сенсорной афазии представляет собой нарушение взаимодей-
ствия двух сигнальных систем, возникшее в результате органи-
ческого поражения коры больших полушарий. Иное мы имеем 
при недоразвитии речи у слабослышащих детей; у них нет па-
тологических изменений в коре, но есть особенности ее функ-
ционирования, возникающие в результате неполноценности 
периферического конца акустического анализатора. 

Ясно, что из этого следуют совершенно разные требования 
к специальному педагогическому процессу для тех и других 
случаев. Если слабослышащие дети для компенсации своего 
дефекта нуждаются лишь в обучении речи путем организован-
ного привлечения сохранных анализаторов, то по отношению 
к афазикам возникает необходимость создать условия, при ко-
торых окажутся возможными упорядочение и систематизация 
воспринимаемого афазиком речевого материала. Отсюда следу-
ет, что правильная квалификация речевого нарушения в каж-
дом отдельном случае имеет огромное практическое значение, 
попытки квалифицировать недостаточное понимание речи сла- 
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бослышащим ребенком как симптом сенсорной афазии нано-
сят ему немалый вред. История обучения Лены Ф. является 
весьма наглядной иллюстрацией этого положения. 

Резюмируя изложенный в настоящем разделе материал, мы 
имеем возможность констатировать следующее: 

1) исследование позволяет отметить у слабослышащих уча 
щихся характерные отклонения в понимании устной речи и чи 
таемого текста; 

2) отклонения от нормального понимания устной речи и чи 
таемого текста у слабослышащих детей есть проявление общей 
задержки речевого развития, возникшей в результате наруше 
ния функции периферического конца акустического анализа 
тора, не обеспечивающего полного доступа в кору звуковых 
раздражений, идущих от речи окружающих; 

3) сопоставление отклонений в понимании речи, наблю 
даемых у слабослышащих учащихся, с клинической картиной 
сенсорной афазии позволяет отвергнуть все попытки отожде 
ствления этих явлений. 

У слабослышащего ребенка недостаточный анализ и синтез 
языкового материала проявляется в виде затрудненного пони-
мания речи, но не имеет при этом своей причиной органичес-
кого поражения коры головного мозга. Здесь лишь проявляют-
ся нейродинамические сдвиги, связанные с задержкой разви-
тия второй сигнальной системы. При сенсорной же афазии 
у детей отмечается невозможность синтезировать и анализиро-
вать языковый материал, несмотря на доступность слуху всех 
составляющих его звуков. 

4. Попытки обучения слабослышащих детей по обычным 
программам и обычным учебникам, без учета отклонений 
в  понима нии  у стной  речи  и  читаемого  текс та ,  
могут натолкнуться на неудачу, которая служит поводом к не-
правильной диагностике нарушений речи у этих детей. 

Глава 4 ПИСЬМО 

СЛАБОСЛЫШАЩИХ ДЕТЕЙ 

Анализ своеобразия речевого развития слабослышащих де-
тей будет неполным, если мы не остановимся подробно на име-
ющихся у этих детей особенностях письма. 

Общение при помощи письменной речи является важ-
нейшим источником познавательной работы человека и состав-
ляет неотъемлемую часть общего речевого развития. 
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Даже самое беглое знакомство с письменными работами сла-
бослышащих детей позволяет увидеть глубокие отклонения, ко-
торые, кстати, еще никогда не подвергались специальному рас-
смотрению. Это обстоятельство может быть объяснено исклю-
чительно тем, что исследователи при рассмотрении речи 
руководствовались симптоматическим принципом. Проявления 
расстройств письма, наблюдаемые у ребенка, рассматривались 
как признак органического коркового поражения, вне зависимо-
сти от многообразной природы этих проявлений. 

Приведем примеры письменных работ, принадлежащих сла-
бослышащим детям. 

1. Женя   Н., ученик IV класса специальной школы: 
Раз пришлось мне в буре оставаться раз мы с матросами 

были в море, была сильная буря и парохот качался и я печаль-
но ухватился за мачду и проберался в каюду и у многих болела 
голова и у многих держались за голову. 

2. Валя   Н., ученица IV класса: 
Море в бурю небо синие бурю сильно. Человек стал больной 

и парохо с стал кочатся. Парохо шел 10 минут. Человек стал 
кочатся квер и нис и человек стал кочатся на море салоны 
вода. Вода просначно вода чисто и увидеть рыбу. 

3. Изложение Вани   И., ученика IV класса. 
Море бывают оче,нь глубоко. Вот подошла ночь и начал бит 

пароход. Вечером все люби взяли чуматаны и поехали втрухом 
город. 10 ч. продолшала буря. Волны сильно уторяли пароход. 
Пароход сильно нерял в море. Люди заболели от страха. Они 
крепко терщали. 

Как видно из этих работ, у слабослышащих детей при срав-
нительно развитой речи наблюдаются довольно своеобразные 
отклонения от нормального письма. 

Выше мы привели описание некоторых особенностей произ-
ношения слабослышащих детей, свидетельствующих об откло-
нениях в овладении звуковым составом слова при нарушенной 
деятельности акустического анализатора. С еще большей оче-
видностью выявляется недостаточность овладения звуковым 
составом слова в письме этих детей. Мы не раз убеждались 
в том, что слова слабослышащих детей, которые при беглом 
прослушивании кажутся правильно произнесенными, нередко 
неправильно записываются теми же учениками. Для уточнения 
этого факта мы просили учителя провести специальный урок, 
на котором все произносимое дети тут же складывали из раз-
резной азбуки. Учитель предложил детям составлять предложе-
ния по картинкам. Приведем примеры. 
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Произносившиеся предложения 

Девочка пишет Мама бежит 
Идет дождик Девочка бежит 
Шарик лежит Вова упал на 
землю Дедушка читает газету 
Вова сидит на стуле Мальчик 
стоит 

 

 

Устное обозначение картин детьми было нами и учителем 
воспринято именно так, как здесь записано. Как видно из 
приведенных примеров, при бухштабировании дети, так же как 
и при искаженном произношении, в основном сохраняют кон-
тур слова, но точный подбор букв им не удается. 

Было бы ошибкой думать, что ученики именно так представ-
ляют себе звуковой состав слов, как они его изобразили при 
помощи разрезной азбуки. И у нормально слышащих учащих-
ся I класса массовой школы мы могли бы встретиться с неточ-
ным выполнением этого задания (пропуск букв, слитное напи-
сание двух отдельных слов, ошибки в безударных гласных и 
т. п.), но такое написание, как семлу, дочка, пишик, пешик и др., 
можно встретить только при особо выраженной недостаточно-
сти овладения звуковым составом слова. Естественно, что сла-
бослышащий ребенок, лишенный способности достаточно точ-
но анализировать слово при помощи слуха, в значительно боль-
шей степени затрудняется при письменном его изображении. 

Характерно, что те слова, над которыми ведется работа, ко-
торые разучиваются и записываются в классе, пишутся деть-
ми со значительно меньшим числом ошибок. Но в том случае, 
когда перед слабослышащим ребенком стоит сложная задача 
анализировать при письме слово, самостоятельно усвоенное 
при помощи неполноценного слухового восприятия, выясняет-
ся, что звуковой состав данного слова усвоен далеко не дос-
таточно. 

Наблюдения над слышащими детьми, начинающими усваи-
вать грамоту, показывают, какую важную роль играет возмож-
ность вслушиваться в слово и правильно его произнести перед 
написанием. Известно, что ученики младших классов массовой 
школы, при задании написать то или иное слово, стремятся его 
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предварительно проговорить, очевидно, для того, чтобы снова 
услышать и кинестетически воспринять слово и тем самым 
облегчить его звукобуквенный анализ. 

Подобными возможностями не всегда располагает слабослы-
шащий ребенок, самостоятельно усвоивший данное слово при 
помощи своего неполноценного слуха. Неполное слышание сло-
ва служит причиной усвоения его в более или менее искажен-
ном виде, без четкого его расчленения на составляющие зву-
ковые элементы. В том, что слабослышащий ребенок склады-
вает из разрезной азбуки Шевича пишик (Девочка пишет), 
сказывается отсутствие четкого представления о звукосочета-
ниях де и чка, а также о звучании звука т. Исследование 
неоднократно убеждает нас в том, что в восприятии сла-
бослышащих детей звуки д, т нередко смешиваются с з и с, 
а звук с, в свою очередь, оказывается неотдифференцирован-
ным от ш. Отсюда понятно, каким образом д могло оказаться 
в письме замещенным буквой ш. Как показывают исследова-
ния, многим учащимся школы слабослышащих не удается раз-
личение на слух звуков л, т, к (чаще всего тик) между со-
бой. В этом мы видим объяснение ошибки, допущенной учени-
цей, написавшей к вместо т в слове пишик (пишет). 

Аналогичное объяснение может быть дано и прочим специ-
фическим ошибкам» наблюдаемым у слабослышащих детей. 
Нередко у них наблюдается такое грубое искажение написан-
ного слова, которое делает его неузнаваемым: Зина в кардики 
ягоды, — пишет Витя К. (вместо того чтобы написать: Зина 
собирает ягоды в корзинку). При дет (идет1) домой Юря дмо-ли 
(смотри) Вали Люся кришит (кричит) Лена у ранила ягоды Ира 
жежи (держит) гарзинка (корзинки), — пишет Борис Б. Оля 
очвичает (отвечает) што я расипала (рассыпала) малину они 
очвичает (отвечает) Оля не плач я чипе (тебе) там (дам). Они 
сипают (насыпают) малину Вова очвичает на Оле. Оля пошли 
домой, — пишет   Тоня   П. 

Как мы уже указывали в предыдущих разделах, для устной 
речи ребенка с пониженным слухом очень типичны выпаде-
ния безударных частей слова. Аналогичное явление наблюда-
ется и в письме этих детей. Сипают (насыпают), заплака (зап-
лакала) — пишут Нина К. и Вова Н.; поеха (поехали) — 
пишет Вера Р. и т. д. 

Ко второй весьма характерной группе ошибок относится 
смешение звуков в словах. При этом очень часто наблюдается 

Слова в скобках - наши пояснения. - Р.Б. 
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Складывание из разрезной 
азбуки 

Шевича пишик 
Мама пешик Иёт 
дочка Девочка 
пежиг Шарик 
лепешит Вова упал 
на семлу Детка 
читае race Вова 
сизи на стул Маши 
сои 



 

смешение с — т и з — д: томовар (самовар), паровот (паро-
воз), кратшп (красит) и т. п. 

Когда в слове встречается сочетание cm, ученики нередко 
удовлетворяются написанием одной только буквы т: тул (стул), 
токан (стакан), латочка (ласточка). 

В слове кардики (корзинки) мы наблюдаем смешение з с д. 
В слове дмоли (смотри) с заменяется д. В этом случае слабо-
слышащий ребенок смешивает не только проторный звук с со 
взрывным т, но и звонкий д с глухим т. Поэтому здесь и мог-
ла возникнуть указанная замена. 

Особенно часто в письме слабослышащих наблюдается сме-
шение звонких согласных с глухими. Примерами их служат 
следующие образцы письма: 

Сима на тала (Зина не дала); Вова на тала (дала); Вера кру-
сти (грустит) пропала ягода вода; Девочка дершит корзинка; 
Девочка смодрел упал; Девочка блакла (плакала); Дети каварит 
(говорит) тавай (давай) мы себе (тебе) дава тазила (тащили) 
малины. Но они пошли тругой дорогой; в каюду; Ситит (сидит) 
(рис. 13). 

Достаточно характерны для письма слабослышащих детей 
также смешения шипящих звуков со свистящими: Маня пере-
ела на лужайке; Маня что ты плацет. Нередки случаи, когда 
аффрикаты замещаются одним из составляющих их звуков, 
например: тернила (чернила), свиты (цветы), кришит (кричит), 
всепил когтями (вцепил). 

Наряду с этим можно наблюдать и обратное явление, ког-
да простой звук заменяется аффрикатой, например: Очвича-
ют (отвечают); Я чипе там малину (я тебе дам малину); Коля 
цгазал. 

В письменных работах этих детей можно встретить также 
смешение звуков рил, например: дмоли (смотри), бает отад-
рал каня (боец оседлал коня). 

Наш анализ замещений одного звука другим будет непол-
ным, если мы не обратимся к тем ошибкам, в основе которых 
лежат более сложные замещения, как, например, замена д 
буквой ш в слове девочка (шевича); замена с буквой д в сло-
ве дмоли, замена т буквой з в слове катались (казались), за-
мена д буквой т в слове дятел (тадел), замена д буквой ж в 
слове держит (жежи). 

Такие ошибки позволяют говорить о смешении не только 
внутри одной пары сходных звуков, но и внутри целой груп-
пы звуков с учетом разных признаков, определяющих отноше-
ния между звуками. 

Мы видим смешения звуков по признаку звонкости, смеше-
ние шипящих со свистящими, взрывных с проторными, мягких 
с твердыми, аффрикат с простыми звуками и т. п. Но один и тот 
же звук может обладать одновременно разными признаками, 
например с одновременно является глухим (может смешиваться 
со звонким), проторным (может оказаться противопоставленным 
взрывным т и д), свистящим (что определяет возможность его 
противопоставления шипящим звукам), простым (могущим 
войти в состав аффрикаты) и твердым (в противоположность 
смягченным). 

Такое разнообразие признаков одного и того же звука слу-
жит причиной сложных замещений. 

Попытаемся изобразить в примерной схеме вытекающие 
отсюда возможные смешения звуков (рис. 14). 

Если мы обратимся к приведенным выше ошибкам, то убе-
димся, что последние легко могут быть объяснены исходя из 
приведенных в схеме возможных замещений звуков. Достаточ-
но характерными для письма слабослышащих детей являются 
ошибки, связанные с употреблением смягчений, как, например, 
в словах: рапина (рябина), вировка (веревка), когтами (когтя-
ми), наконесь (наконец) и т. п. 

Важно, отметить также ошибки в виде пропусков согласного 
звука при стечении нескольких согласных, например: стречил 
(встретил), мервый (мертвый), оманул (обманул), галоны (голод-
ный), даровие (здоровье) и т.п. 
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Характерен для всех приведенных примеров тот факт, что 
даже при очень большом искажении слов здесь все же чаще 
сохранен основной акустический рисунок слова. 

Итак, мы обнаружили в письме слабослышащих детей сле-
дующий ряд типичных отклонений: 

1. Выпадение частей слов (преимущественно тех, на которые 
не падает ударение). 

2. Смешение сходных по звучанию и месту образования зву 
ков: а) проторных с и з со смычными гид; б) звонких с глухи 
ми; в) шипящих со свистящими; г) замена аффрикаты одним 
из составляющих ее звуков, и наоборот; д) замена р на л, 
и наоборот. 

3. Неправильное употребление смягчений. 
4. Пропуски одного или нескольких согласных при их слож 

ных сочетаниях. 
Попытаемся подвергнуть анализу причины возникновения 

подобных нарушений письма у детей с неполноценным слу-
хом. 

Выше мы видели, как сказывается неполное восприятие зву-
ков на овладении устной речью. Для овладения звуковым со-
ставом слова требуется обобщенное и дифференцированное 
восприятие речевых звуков, которое возможно лишь при нали-
чии способности достаточно четко различать звуки между со-
бой. Слабослышащий ребенок, способный расслышать лишь 
некоторые речевые звуки, находится в естественном затрудне-
нии при необходимости отличить одни звуки от других. 
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Точно так же процесс овладения письмом предполагает 
раньше всего четкость звукобуквенного анализа. Даже неболь-
шие затруднения в этом отношении приводят к отклонениям, 
которые были показаны выше на ошибках, допущенных сла-
бослышащими детьми в их письменных работах. 

При значительном понижении слуха многие дети могут 
слышать только звонкие звуки и почти совсем не слышат глу-
хих, поэтому и не могут в таких случаях отличить их друг от 
друга. 

Мы уже указывали выше, что слабослышащий ребенок не 
может расслышать сложного сочетания согласных по той при-
чине, что звучание каждого из согласных менее ясно при от-
сутствии разделяющих гласных звуков. Этим и объясняются 
пропуски согласных в письме при их стечении. 

При понижении слуха восприятие аффрикат оказывается 
чаще всего невозможным. Вместо них слабослышащий ребе-
нок может воспринять лишь некоторые из составляющих их 
звуков. Аффриката ч, состоящая из звуков m и ш, таким 
ребенком обычно воспринимается как ш. Последний является 
более звучным, чем г, и поэтому более доступным восприятию 
при пониженном слухе. Аффриката ц, состоящая из звуков г и 
с, чаще всего воспринимается при пониженном слухе как т, 
ибо с, как мы это видели выше, слышится при нарушении 
слуха как т. 

В результате слабослышащий ребенок лишен возможности 
слышать слово и овладевать его звуковым составом в той сте-
пени, в какой это необходимо для правильного письма. 

Таким образом, наблюдаемые у слабослышащих детей недо-
статки письма должны рассматриваться как результат неполно-
го слышания речи слабослышащим ребенком. Естественно, что 
при этом больше всего страдают наименее доступные слуху 
звуки. Наиболее очевидными результатами неполного воспри-
ятия слова на слух являются те случаи написания слов, в ко-
торых воспроизводится лишь общий контур слова, а большин-
ство необходимых в данном слове согласных звуков заменено 
другими. Примером этого могут служить такие слова, как под-
стригаться (биштризаца), оседлал (отодрал) и т. п. 

Однако было бы неправильно считать, что ребенок с пони-
женным слухом пишет только так, как слышит. Для письма 
этих детей, так же как для их устной речи, характерны ошиб-
ки, свидетельствующие о затруднениях в выборе необходимых 
для данного слова звуков. Это положение убедительно подтвер-
ждается тем фактом, что в их письме, как и в их устной речи, 
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мы чаще всего встречаемся со смешениями звуков, а не с по-
стоянными их заменами. 

Мы видели, что дети заменяют аффрикаты одним из звуков, 
входящих в их состав, но в других случаях они тот же самый 
звук заменяют аффрикатой. В одном случае слабослышащий 
ребенок пишет тернила вместо чернила, в другом — очвичают 
вместо отвечают или чипе вместо тебе, всепил вместо вцепил, 
цгазал вместо сказал. 

То же самое можно показать на всех без исключения при-
мерах. Дети пишут горзина вместо корзина и в то же время 
крусти вместо грусти; томовар вместо самовар и в то же вре-
мя — схвасил вместо схватил, себе вместо тебе и т. п. 

Ученица IV класса Инна Ж. в двух рядом стоящих пред-
ложениях пишет слово корзинку по-разному: Лида подставля-
ет горзинку, Лида подставила корзинку. Ясно, что девочка на-
писала горзинку не потому, что она так слышит это слово. Она 
неточно знает, какой звук, к или г, входит в состав слова кор-
зинка, и поэтому колеблется в выборе буквы. 

Ребенок, не обладающий достаточным слухом, вынужден 
овладевать звуковым составом слова необычными путями. Он 
должен переспрашивать, специально вслушиваться и с макси-
мальной активностью сопоставлять слышимые им элементы 
речи для того, чтобы хоть приближенно усвоить звучание сло-
ва. Поэтому в процессе специального обучения приобретает 
большое значение дополнительное использование сохранных 
рецепторов. Свои неясные слуховые впечатления слабослыша-
щий ребенок в некоторой степени пополняет впечатлениями от 
видимых движений речевого аппарата. 

Не меньшее значение в этом отношении имеют попытки 
проговаривания слова на уроках устной речи и письма в спе-
циальной школе. Включение кинестетического анализатора иг-
рает исключительную роль для уточнения неясно воспринима-
емого на слух звука. 

Специально организованный педагогический процесс с ис-
пользованием всех сохранных анализаторов, в том числе кине-
стетического, способствует сознательному овладению слабослы-
шащими учащимися звуковым составом слова. Примером это-
му может служить особый метод проведения диктовок, который 
обычно применяется в школе для слабослышащих. Прежде чем 
ученик напишет продиктованное слово, от него требуется 
правильное повторение слова вслед за учителем. Нередко тре-
буется целый ряд повторений, пока ученик не произнесет слово 
верно. Лишь после этого оно записывается. Естественно, что 
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в процессе такого проговаривания ребенку удается разобрать-
ся в звуковом составе слова. 

Правильное проговаривание у слабослышащих учащихся 
достигается не только на основе слухового восприятия, но и с 
помощью сознательного анализа слова с использованием зри-
тельного, кинестетического, а нередко и тактильного анализа-
тора. В этом сознательном изучении звукового состава слова 
совершенно исключительную роль приобретает письмо. Вклю-
чение графических образов, позволяющих в значительно боль-
шей степени использовать зрительное восприятие, приобретает 
громадное значение для развития не только письменной, но и 
устной речи слабослышащего ребенка. 

Если до овладения письмом слабослышащий ребенок имеет 
возможность лишь пользоваться неполным и недостаточно чле-
нораздельным звуковым комплексом, то с обучением грамоте 
у него появляется возможность овладевать всеми элементами 
слова, которых он на слух не усваивает. 

Выше, в главе об особенностях слуха наших испытуемых, 
мы указывали на случаи, когда, слабослышащий ребенок, не 
расслышав точно того или иного согласного звука, все же улав-
ливает наличие какого-то звука, изменяющего звучание гласно-
го. Эти неясные впечатления об изменившемся звучании глас-
ного звука приобретают для слабослышащего ребенка более 
реальное значение в процессе звукобуквенного анализа, с ко-
торым связано овладение письмом. Здесь у учащихся появля-
ется возможность более эффективно сочетать зрительные впе-
чатления, получаемые от видимых движений речевого аппара-
та, с неясными слуховыми впечатлениями. Отсюда возникает 
возможность сопоставлять малодоступный слуху речевой звук 
с другими звуками, дающими более яркие акустические впечат-
ления. 

Приведенные нами выше факты смешения звуков в письме 
слабослышащего свидетельствуют не только о затруднениях 
при выборе необходимой буквы. Они одновременно демонст-
рируют картину поступательного развития речи ребенка в про-
цессе овладения письмом. Смешение одних звуков с другими 
говорит о появлении в речи тех звуков, которых ребенок сво-
им слухом воспринять не может. Так, если ребенок, не способ-
ный воспринять аффрикату с помощью слуха, допускает в 
письме смешения аффрикат с составляющими их звуками, то 
это говорит о том, что он уже частично овладел аффрикатой, 
что она в какой-то степени уже соотносится в его речи с со-
ставляющими ее звуками. 

233 

 



 

Если ребенок не способен расслышать звуки с и з ,  смеши-
вает их в письме с г и д, если при этом он употребляет не толь-
ко т вместо с, но и, наоборот, вместо т — с, как, например, 
в словах схвасил (схватил), тебе (себе), то есть все основания 
предполагать, что он уже пользуется этими звуками, сопостав-
ляя их между собой. 

Факты смешения звуков говорят о том, что слабослышащий 
ребенок отнюдь не прямо отражает в письме недостаточно рас-
слышанное слово. Он пишет не только так, как слышит, а ак-
тивно и сознательно выбирает необходимые для написания сло-
ва буквы. Ошибки, которые он при этом допускает, свидетель-
ствуют об еще неполном овладении звуковым составом слова. 

Таким образом, нарушения письма имеют в глазах исследо-
вателя не только отрицательную характеристику. Они показы-
вают также, что ребенок активно овладевает звуковым соста-
вом слова. 

Такое  сознательное  овладение  звуковым со -
ставом  речи  становится  д ля  слабослышаще го  
р е б е н к а  о с о б е н н о  э ф ф е к т ив н ы м  с  то г о  м о м е н -
та ,  как он начинает обучаться письму специ -
альными методами. Роль специально организованного пе-
дагогического процесса, учитывающего особенности развития 
речи ребенка, становится наиболее очевидной при знакомстве 
с письмом некоторых слабослышащих детей, обучающихся 
в массовой школе. 

При сравнительно небольшом снижении слуха у некоторых 
слабослышащих детей, если с ними не проводится специально-
го обучения, обнаруживаются в условиях массовой школы гру-
бейшие нарушения письма. 

Несколько ниже мы приведем для примера образцы письма 
слабослышащей девочки, ученицы II класса массовой школы 
(слух на речь разговорной громкости на расстоянии 3,5 м от 
ушной раковины). 

Письмо этой девочки является убедительной иллюстрацией 
того факта, что нарушение в письме слабослышащего ребенка 
не представляет собой прямого отражения неполно восприня-
того слова. На том этапе развития речи, когда девочка попадает 
в школу, она различает на слух почти все согласные звуки. 
Между тем в одних словах она их улавливает, а в других не 
может этого сделать. Без специальных приемов обучения девочка 
в общем овладела письмом, но не всегда может правильно 
ориентироваться во входящих в состав слова труднораз-
личимых звуках. Характерным для ее письма является то обсто- 
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ятельство, что она всегда воспроизводит общий контур слова, 
но в его звуковом составе ориентируется значительно хуже. 

Наблюдения показывают, что специальная педагогическая 
работа над анализом произносимых и написанных слов позво-
ляет ученику специальной школы даже при тяжелых наруше-
ниях слуха преодолеть наблюдаемое в его письме своеобразие. 

В ином положении оказывается слабослышащий ребенок, 
еще не овладевший полностью звуковым составом слова, в мас-
совой школе. Педагог массовой школы не учитывает особенно-
стей овладения звуковым составом слова слабослышащим уче-
ником. Результатом этого является крайнее искажение письма 
некоторыми слабослышащими учащимися массовой школы 
даже при значительной сохранности слуха. 

В литературе можно встретить попытки рассмотрения недо-
статков письма как следствия отклонений в произношении сла-
бослышащих детей. Сходство симптоматики нарушенного про-
изношения, с одной стороны, и недостатков письма — с дру-
гой, одновременно наблюдаемых у слабослышащего ребенка, 
служит для таких исследователей основанием для установления 
непосредственной связи между ними. Они видят в нарушенном 
письме как бы прямое отражение искаженного произношения. 

Наши исследования позволяют опровергнуть точку зрения 
тех авторов, которые признают одну лишь прямую зависи-
мость нарушений письма от недостатков устной речи слабос-
лышащего ребенка. Анализ известных нам фактов дает все 
основания выводить оба ряда симптомов из одной причины. 
Как нарушение произношения, так и нарушение письма ис-
ходит в первую очередь из недостаточного овладения звуко-
вым составом речи. 

Если бы отражение недостатков произношения в письме 
было неизбежным, то у глухих детей мы имели бы еще более 
грубую, чем у слабослышащих детей, дисграфию. А между тем 
тех специфических ошибок, какие мы обнаружили в письме 
слабослышащих детей, мы никогда не находим в письме глу-
хих1. Отсутствие таких фонематических (условно назовем так 
ошибки, характерные для детей, недостаточно различающих 
фонемы нашего языка) ошибок в письме глухих детей объяс-
няется тем, что последние совсем не овладевают фонемой как 
таковой. Звучащей фонемы для глухих детей не существует 

' В.К. Орфинская специальным исследованием установила отсутствие 
фонетических ошибок у глухих. Сб. «Вопросы сурдопедагогики», Каргосиз-
дат, 1940. 
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даже после того, как они полностью овладеют устной речью. 
В развитии их речи слух не играет существенной роли. Они ов-
ладевают буквенным составом слова одновременно с его арти-
куляцией. Каждое усваиваемое ими слово впервые сообщает-
ся им одновременно с его написанием. Письменный образ сло-
ва, как более постоянный, оказывается более стойким, и если 
глухому ученику удалось достаточно хорошо запомнить буквен-
ный и артикуляционный состав слова, то он его правильно пи-
шет, а если нет, то может переставить звуки, пропустить неко-
торые из них, но ошибок, зависящих от недостаточного 
восприятия звукового состава речи, мы, как правило, у глухих 
детей не отмечаем. У них отсутствуют, например, типичные для 
слабослышащих смешения звонких звуков с глухими. Такое 
смешение возможно только в речи ребенка, для которого эти 
звуки слышимы хоть в минимальной степени и представляются 
противопоставленными один другому. Самое грубое искажение 
произношения звуков у глухих детей обычно не отражается 
на их письме. 

Конечно, письмо слабослышащего ребенка не может быть 
полностью свободно от влияния искаженного произношения, 
так как он воспринимает собственную речь не только слухом, 
но и кинестетически, что не может не отразиться на овладении 
звуковым составом слова. Активное использование слова и его 
проговаривание, несомненно, влияют на овладение звуковым 
составом языка. Отсюда — косвенное влияние искаженного 
произношения и на письмо слабослышащего ребенка. 

В отличие от слабослышащего ребенка, глухой овладевает 
звуковым составом слова лишь на основе специального обу-
чения. А отсутствие остатков слуха, имеющих значение для 
самостоятельного овладения речью, обусловливает отсутствие 
тех ошибок в письме, которые могут возникнуть в случае, ког-
да развитие речи происходит при участии неполноценного 
слуха. 

Приведем письменный пересказ, сделанный глухим ребенком: 
Море добывается очень глубокое. Вода очень горькая соле-

ная. Человек стал поехал кататься на пароходе. Вдруг небо 
покрыто с тучами. Стал сильный холодный ветер. Вдруг силь-
ная буря пароход стал качает. В каюта была посуда, чемода-
ны и др. В каюте все было разбито, человек стал больной. 
Пароход качает вверх и вниз. В каюте люди был удар- Через 
десять часов море стал споукойной и тихое. Пароход уже при-
бежало на берег. Много пароходов гибнут от волнов. Опасно 
было буря. 
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В приведенном тексте есть ошибки, отражающие нарушение 
грамматического строя языка. Но мы не видим ошибок, кото-
рые явились бы результатом затрудненного овладения звуко-
вым составом слова. 

Итак, мы объясняем отклонения в развитии письма слабо-
слышащего ребенка недостаточным овладением звуковым со-
ставом языка, возникающим в результате неполноценного вос-
приятия речи с помощью слуха. Овладение звуковым составом 
слова у слабослышащего ребенка, в отличие от глухого, проте-
кает не только на основе специального обучения, но отчасти и 
за счет самостоятельного овладения речью в практике речево-
го общения. На этом пути возникают те ошибки в письме 
слабослышащего ребенка, каких не приходится наблюдать ни 
у глухих, ни у нормально слышащих детей. 

Наблюдаемые у слабослышащих детей нарушения письма 
иногда служат поводом к предположению о наличии дисгра-
фии, обусловленной органическим поражением мозговой коры. 
Приведенный нами выше анализ происхождения этих наруше-
ний письма у слабослышащих детей устанавливает закономер-
ную связь между недостаточностью слуха и типичными для 
таких детей ошибками в письме. 

Предположение о корковом характере этой дисграфии опро-
вергается также характером преодоления ошибок, наблюдаемым 
в процессе специального обучения. Факт чрезвычайной эффек-
тивности специальной педагогической работы в этой обла-
сти особенно подчеркивается тем обстоятельством, что слабо-
слышащие дети, обучающиеся в массовой школе, страдают не-
сравненно большим нарушением письма, чем обучающиеся в 
специальной школе. Правильное предваряющее проговаривание 
слова, обычно применяемое в специальной школе при диктантах, 
в основном снимает дисграфию слабослышащего ребенка. 

Рассмотрим детально один случай ошибочной диагностики 
в отношении слабослышащей девочки, поступившей в школу-
клинику Института дефектологии из массовой школы. 

Люда Р., 10 лет 8 месяцев, направлена в школу-клинику 
речевых расстройств Института дефектологии с заключением: 
«Дисграфия на почве перенесенного в раннем детстве менинго-
энцефалита. Обучаться в массовой школе не может». 

Анамнестические данные.  Ребенок от первой бере-
менности. Беременность и роды нормальные. Вес при рожде-
нии 7,5 фунта. Асфиксии не было. До 3 месяцев развивалась 
нормально. В 3 месяца девочка заболела крупозной пневмони-
ей. Через 1,5 месяца после начала заболевания появились ме- 
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нингеальные явления в форме рвоты и запрокидывания голов-
ки при очень высокой температуре. Через 2 недели болезнен-
ные явления исчезли. К 6 месяцам появились первые зубы. 
Сидеть научилась на 8-м месяце. Ходить начала в 1,5 года с рез-
ким пошатыванием. Только к 4 годам походка стала достаточ-
но ровной. Интеллектуальное развитие ребенка, по наблюдени-
ям родителей, было достаточным. Девочка хорошо ориентиро-
валась в окружающем. Рано научилась самостоятельно есть и 
одеваться, но развитие речи задерживалось. Долгое время про-
износила лишь несколько резко искаженных слов, понятных 
только близким. К 2,5 годам запас слов увеличился, в ее оби-
ходе появились фразы, но произношение продолжало оставать-
ся искаженным (вместо фонари — комары и т.п.). 

С появлением более развитой речи матери показалось, что 
ребенок недостаточно хорошо слышит. Это заставило ее обра-
титься к отиатру, но последний, с большим трудом исследовав 
ребенка, предположил умственную отсталость, отрицая пони-
жение слуха. Речь развивалась медленно. 

Мать продолжала настаивать на недостаточности слуха, но 
логопед, к которому она обратилась, не видел оснований связы-
вать недостаточность речи с недостаточностью слуха девочки, и 
она обучалась у логопеда методами, применяемыми к детям-афа-
зикам. В школу поступила около 9 лет. К этому времени, по мне-
нию матери, Люда уже достаточно овладела речью. Однако, 
проучившись в I классе почти два года, девочка не усвоила гра-
моты. Это и заставило учителя и врача-психоневролога направить 
ребенка в школу-клинику Института дефектологии с диагнозом 
дисграфии. В характеристике педагога массовой школы мы чита-
ем следующее: «Девочка послушная, спокойная, дружит с детьми, 
сообразительная, успевает хорошо по арифметике, но не всегда 
понимает задачу. Не может научиться правильно писать». 

Д а н н ы е    о б ъ е к т и в н о г о    и с с л е д о в а н и я :  
Со стороны соматической. Отклонений нет. Данные лабора-

торных исследований без отклонений. 
Нервная система. Со стороны двигательной, чувствительной 

и рефлекторной сферы изменений не отмечается1. 
Лор. органы. При отоскопии отклонений не отмечается. При 

калоризации нистагм не получен. Носовое дыхание несколько 
затруднено. Жидкий слизистый секрет в носу и носоглотке. 

Слух. Дифференцирует речь разговорной громкости на рас-
стоянии 3,5 м от ушной раковины. Шепота не дифференцирует. 

Состояние психики. Сознание ясное. Ориентировка в окру-
жающем достаточная. Охотно контактирует со взрослыми и 
детьми. Правильно реагирует на замечания педагога. Огорчает-
ся при неудаче в учебе. Активна в детских играх. Дружна с деть-
ми. В классе очень старательна. Активно преодолевает трудно-
сти в учении. Несколько неуверенна в себе. Исполнительна. 
Легко усваивает новый учебный материал. Быстро продвигается 
в овладении счетом, но с трудом овладевает решением задач. 
Интеллектуальные операции, не связанные с речью, вполне до-
статочные. Текст с незнакомыми словами запоминает не сразу. 

Речь. Непосредственное общение с девочкой в пределах оби-
хода в общем удается. Устная речь ее при беглом общении 
производит впечатление некоторой смазанности и инфантиль-
ности. При детальном исследовании речи выявляются гораздо 
более резкие отклонения. 

В произношении отмечаются: 
1. Смешение свистящих с шипящими — доздь, нозик, штуль 

(стул), задрозала (задрожала), шани (сани), шыч (сын) и т.п. 
2. Смешение с - т, з - д, ж- д: Ватя (Вася), луди (лужи) 

и т. п. 
3. Замена аффрикат простыми звуками: шульки (чулки), пе- 

тенъе (печенье), больниша (больница). 
Бывают и такие случаи, когда она заменяет простые звуки 

аффрикатами: чопор (топор). 
4. Замена р звуком л: люки (руки), либята (ребята), пальта 

(парта) и т. п. 
5. Смешение мягких звуков с твердыми: кукла (куклы), былы 

(были), палти (парты), вишокие (высокие). 
Приведем приблизительное звучание ее речи при декламации 
стихотворения «Зима»: Снег да снёшные узоры, Ф поле вьюки, 
лишговбри, Ф пять тишбв (часов) уф ма (уж тьма). Ветер 
(вечер) бабускины шкашки (сказки), День коньки, шништ 
(снежки), шалашки (салазки). В самостоятельном пересказе у 
девочки отмечается нарушение грамматического строя речи: 
А лисичка мать говорила: «Иди там волк нету». Когда волка 
не было она пошла в лес и смотрела волка нету или есть. 
Лиса в речку утонула. 

Он сам идет по лужи, а ребятам другую за руку взял, а дру-
гую за спину держится1. 

 

Неврологическое исследование проведено проф. СМ. Блинковым. Искаженное произношение звуков не сохранено. 
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Слова из текста 

повисли 
прикрылся 

отъелся 

залёг 
снегом занесло 

берлога 
бездомный волк 
забрались 
прицепился 
зарылся 

Словосочетания из текста 

вьюги разговоры 

порхнула на задворки 

баранья кость 
морозная ночь 

Объяснения девочки 

Повесили белье К человеку 
прижмался (показывает 
сжатый кулак). Прижмался 
вот так Объелся, человек 
есть или суп, значит он 
объелся Или проспал или 
спит Ветер сильный, 
кружится, потому что 
ветер идет Это яма такая 
Значит ему неудобно что-то 
Значит волка в лесу забрали 
К машину мальчик прицепил 
(не знает) 

Объяснения девочки 

Это люди идут по дороге 
и разговаривают, что ветер 
идет1 
Это значит, что она сидела, 
а потом полетела за дверь 
Это такое мясо 
Значит от мороза окна ночью 
замерзли, мороз крепкий 

Интересно, как девочка пересказывает прочитанный ею рас-
сказ «Косточка»: 

У нее были сыны. За обедом Ваня просил у мамы вишни, 
а мама боялась их давать, потому что в этих вишнях были оре-
хи. Отец сказал не трогать мы уйдем и не ешьте никто. Они 
сказали ладно мы не будем трогать. Ваня не послушал. Он все-
таки все свое взял. Мать пришла одного вишня не хватает. 
Они сказали: «Нет, нет не съели вишни». Их много были маль-
чика. Потом отец пришел и говорит: «Кто-нибудь из вас съел 
одну вишню». Ваня покраснел, как яблоко все равно красная. Он 
побледнел и заплакал. 

Пересказав текст, девочка не смогла ответить на вопрос, 
почему мальчик заплакал. Этот элементарный для ее возраста 
текст она поняла очень неточно и основной идеи не уловила. 
Поэтому она не нашла ответа на вопрос о причине слез маль-
чика. Недостаточно дифференцированное понимание значений 
слов не дало девочке разобраться до конца в этом чрезвычай-
но простом тексте. Она рассказывает отдельные эпизоды тек-
ста и связывает их между собой довольно формально, так как 
подтекст рассказа ей недоступен. Так обстоит дело с рассказом, 
в котором все слова ей известны. 

Значительно хуже обстоит дело в тех случаях, когда девоч-
ка читает рассказы, содержащие слова и словосочетания, кото-
рых она совсем не понимает. Из вышеприведенных ее объяс-
нений слов ясно, что текста (см. стр. 240) в целом она совсем 
не понимает. 

Письмо девочки представляет чрезвычайно характерную 
картину. Приведем примеры ее письма (рис. 15, а, б, в). 

В этих образцах письменных работ девочки мы обна-
руживаем типичные для слабослышащего ребенка ошибки. 
Характерно то, что написанные слова, так же как и произно-
симые ею, сохраняют общий контур, но внутри слова одни зву-
ки закономерно замещаются другими, аналогично тому, как это 
происходит у других слабослышащих детей. 

Девочка пишет биштризатся вместо подстригаться. В этом 
слове сохранено количество слогов и соответствующий удар-
ный гласный. Таким образом, сохранен общий контур слова, но 
глухое п заменено звонким б, свистящий с заменен шипящим 
ш, неясно звучащий для нее звук г заменен з. Слово шутряви-
ватся девочка образовала от слова кудрявая (так она объясни-
ла педагогу написанное слово). 

Не владея в достаточной степени глагольными окончаниями, 
она образовала из прилагательного кудрявая своеобразный гла- 
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При чтении элементарного текста обнаруживается неполное 
его понимание за счет неправильного осмысления отдельных 
слов и связи между ними. 

Приведем примеры того, как девочка поясняет значение 
некоторых слов и словосочетаний в прочитанном тексте. 

Из приведенных ответов девочки ясно, что она в одних слу-
чаях совсем не понимает слов, а в других не умеет увязывать 
понятные слова с текстом, так как ей недостаточно понятны 
грамматические формы, непонятны словосочетания и в конеч-
ном счете непонятен текст в целом. При объяснении слов она 
не увязывает их с контекстом, и отсюда такое, например, 
объяснение словосочетаний: 

1 Здесь с особой очевидностью представлено непонимание грамматической 
связи слов. Слова вьюга и разговоры восприняты. 
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Рис.15, а. Образец письменной работы Люды Р. 

гол шутрявиватся. Аналогичную сохранность контура слова 
при большом его искажении мы видим в записях девочки: 
Стопиет шулки, Бает атадрал каня (Боец оседлал коня) и т. д. 

Замещение одних букв другими, наблюдаемое в письме 
Люды Р., отражает характерное для слабослышащего ребен-
ка неполноценное овладение звуковым составом слова, возни-
кающее в результате неполного слышания окружающей речи. 
Девочка смешивает звонкие звуки с глухими (биштризатся). 
Она теряется в выборе необходимой ей буквы при написании 
слов, содержащих шипящие или свистящие звуки. 

Заменяя шипящий звук свистящим, она пишет: девоска 
вместо девочка, свеная масина вместо швейная машина, пса-
ла вместо пчела, стопиет вместо штопает, доздя вместо дож-
дя, нозек вместо ножек, ландис вместо ландыш, нузна вместо 
нужно, патамуста вместо потому что и т. п. 

Одновременно с этим допускает и ошибки противоположного 
порядка, заменяя свистящий звук шипящим. Так, например, она 
пишет: штол вместо стол, штуль вместо стул, закаживает вме-
сто заказывает, улича вместо улица, Чамарсий вместо Самар-
ский, питнашит вместо пятнадцать, волоши вместо волосы. 

242 
 

 



 

Важно отметить, что при исследовании возможностей девоч-
ки дифференцировать на слух отдельные согласные звуки было 
установлено, что она не всегда различает ш и с между собой. 
В письме девочки мы встречаем обычное для слабослышащих 
детей смешение с и т  (атадрал вместо оседлал и кварсира вме-
сто квартира). Мы видим здесь и характерное выпадение од-
ной из букв при стечении согласных с и т (девочка пишет сло-
во шесь вместо шесть, ликартво вместо лекарство, росут вме-
сто растут). 

В ее письме мы часто встречаем смешение аффрикаты 
с составляющими ее звуками: бает вместо боец, светет вме-
сто цветет, шулки вместо чулки. Характерно, что здесь об-
наруживается смешение целой группы звуков между собой: 
с, ш, ц, ч, щ. 

Так как свистящие звуки она смешивала с шипящими, то и 
в аффрикате можно отметить аналогичное замещение: напри-
мер, в слове псала (пчела) и девоска (девочка) аффриката ч ока-
залась замещенной не ш, а звуком с; в слове Чамарсий с было 
замещено ч; в слове питнашит (пятнадцать) аффриката, ц ока-
залась замещенной буквой ш. 

Очень распространены в письме девочки также не менее 
характерные для слабослышащих детей смешения мягких 
с твердыми. 

Важно обратить внимание на те колебания, которые девоч-
ка, очевидно, переживает при выборе букв, необходимых для 
написания того или иного слова. Так, например, при написании 
слова болсие (большие) (рис. 16) она сначала написала с, затем 
взяла эту букву в скобки, затем написала ш, также взяла эту 
букву в скобки, затем написала ш, также взяла в скобки и на-
конец остановилась на букве с. То же мы наблюдаем при 
написании слов шесь, високи (рис. 16). 

Эти факты с особой убедительностью опровергают высказы-
ваемые некоторыми авторами (Хватцев и др.) предположения 
о том, что слабослышащие дети пишут так, как говорят. Девоч-
ка употребляет при написании слова не те буквы только пото-
му, что она не овладела еще в достаточной мере звуковым со-
ставом данного слова. 

Такое скопление ошибок, характерных для слабослы-
шащего ребенка, мы наблюдали у девочки сразу после прихо-
да ее из массовой школы в школу-клинику Института дефек-
тологии. 

Специальное обучение было направлено на усвоение звуко-
вого состава слова путем использования сохранных у девочки 
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Рис. 16. Письменная работа Люды Р.                      
кинестетического (проговаривание слов) и зрительного (пись-
мо и чтение с губ) анализаторов. По истечении 2-3 месяцев 
пребывания в клинике в ее письме уже нельзя было найти 
прежнего количества ошибок. 

В массовой школе педагогу не бросились в глаза все откло-
нения в развитии речи девочки. Для того чтобы их заметить, 
потребовалось специальное изучение ее речи. И это последнее 
выявило не только дисграфию, но и ограниченный запас слов, 
нарушенный грамматический строй и резко ограниченное по-
нимание ею читаемого текста. Конечно, с такой речью девочка 
не может учиться в обычной школе не только потому, что она 
плохо овладевает письмом, но и в связи с недостаточным 
запасом слов и неполным овладением грамматическим строем 
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языка, в результате чего она далеко не всегда может понять 
объяснения учителя и разобраться в тексте читаемой книги. 
Недоразвитие речи также мешает ей обычным методом овла-
деть решением задач. 

Итак, девочка не может учиться в массовой школе в связи 
с недоразвитием речи, возникшим на основе рано наступившей 
недостаточности слуха. Диагностированная у нее дисграфия 
является лишь частным и далеко не основным симптомом в 
рассматриваемом нарушении. Первичное поражение в данном 
случае представляет понижение слуха на почве двустороннего 
неврита VIII пары нервов. 

Отмеченная у ребенка дисграфия является симптомом, про-
изводным от недостаточного овладения звуковым составом сло-
ва. А последнее в свою очередь является результатом неполного 
слышания речи с раннего возраста. Хорошая обучаемость де-
вочки в области накопления речевого запаса говорит об орга-
нической сохранности тех мозговых систем, от которых зави-
сит реализация речевой деятельности. 

Диагноз. Остаточные явления после параинфекционного 
менинго-энцефалита в форме менинго-неврита VIII пары. Не-
доразвитие речи на почве понижения слуха. 

Перевод Люды в школу слабослышащих, где ей созданы ус-
ловия для специальной работы над развитием речи, дает ей 
возможность полностью компенсировать свой недостаток, и в 
том числе симптом неправильного письма, на основе которого 
был поставлен формальный, сугубо симптоматический диагноз, 
ни в какой мере не отвечающий на вопрос о необходимых 
в данном случае целенаправленных мероприятиях. 

В нашей практике встречалось немало случаев, когда откло-
нения в письме были тем единственным недостатком, который 
заставлял нас проверять состояние слуха ребенка. Мы много 
раз убеждались в том, что относительно небольшое поражение 
слуха может привести ребенка к затруднениям в усвоении 
письма. 

С этой точки зрения представляет известный интерес осо-
бенно тяжелая история двенадцатилетнего мальчика Левы  Д. 

Мальчик с раннего возраста обладал слухом на раз-
говорную речь только в пределах 3 — 4 м от ушной раковины. 
В результате этого он был лишен возможности овладевать в 
школе письмом, что ставило его в положение неудачника, 
3 года просидевшего в I классе. Это привело мальчика к состо-
янию, которое должно быть квалифицировано как ярко выра-
женный астенический синдром с невротическими реакциями. 
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Он стал неуверен в себе, нерешителен, замкнут, плаксив, по-
рой резко негативистичен, раздражителен, агрессивен по 
отношению к своим сверстникам и т. п. Эти отклонения 
в поведении заставили школьного врача направить мальчика 
в психиатрическую больницу с диагнозом: шизофрения или 
психопатия. Впоследствии, по выходе из больницы, он был об-
следован другим врачом, и снова его состояние было не-
правильно диагностировано. Теперь этому ребенку припи-
сывали «врожденную умственную недостаточность в степени 
дебильности». 

Более подробное изучение мальчика позволило установить 
у него достаточные интеллектуальные возможности. Лишь не-
полное овладение звуковым составом слова на почве пониже-
ния слуха мешало ему полноценно овладевать письмом и за-
нять правильное положение в обществе своих сверстников 
в школе. 

Приведем еще один случай. Толя С, 10,5 лет, доставлен 
к нам на консультацию с диагнозом: алексия и аграфия. 

Мальчик оставлен на третий год в I классе массовой шко-
лы, так как до сих пор не овладел грамотой. Запас слов у него 
большой. Он свободно строил предложения и хорошо понимал 
обращенную к нему речь. Однако при внимательном исследо-
вании его устной речи можно отметить следы нарушения грам-
матического строя языка, он пропускал некоторые предлоги и 
неточно пользовался изменениями родовых и падежных окон-
чаний. 

В произношении отмечалось смешение звуков с и ш, нечет-
ко звучало различие звонких и глухих, нечетки смягчения, не-
правильно произношение рил. 

При исследовании его слуха обнаружилась возможность вос-
приятия шепотной речи на расстоянии 3 — 3,5 м от ушной ра-
ковины. Однако различение отдельных согласных звуков ча-
сто ему не удавалось. 

Так, при попытке выработать дифференцировки разных сло-
гов выяснялись особые затруднения в образовании дифферен-
цировок на пары, отличающиеся по звонкости. Тем же спосо-
бом выяснялась нечеткая дифференциация та от ка, ба от да, 
са от та и т. п. При измерении остроты слуха при помощи 
аудиометра выявилась возможность восприятия звуков разной 
частоты на большом диапазоне, однако для этого требуется уси-
ление их интенсивности на 10—15 дБ. 

Столь небольшая степень понижения слуха помешала нор-
мальному овладению звуковым составом слова и тем послужи- 
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ла препятствием к усвоению мальчиком первоначальной грамо-
ты в обычных условиях обучения. 

За 2 года пребывания в массовой школе мальчик не научил-
ся ни читать, ни писать. 

Приводим примеры того, как Толя С. при поступлении в кли-
нику написал продиктованные нами слова и предложения. 

Образцы письма Толи: 

лбо слк (лампа стоит на столе) 
бушка (бабушка) 
кшко (кошка) 

ки на лри (книга лежит на столе); 
Тла (Толя) 
Клп (Коля) 

Эти записи с очевидностью свидетельствуют о том, что маль-
чик усвоил начертание букв и может их правильно соотнести 
с некоторыми звуками, входящими в состав слова, но анализи-
ровать слово при письме он не научился, так как в массовой 
школе не была учтена нечеткость его представлений о звуко-
вом составе произносимого слова. 

Несколько занятий со специальной работой сначала над за-
писью и различением открытых слогов с одновременным уточ-
нением их произношения, а затем над закрытыми слогами и 
над анализом двусложных слов (с их обязательным одновре-
менным точным проговариванием) подвели мальчика к самосто-
ятельному анализу читаемых слов и к их самостоятельному 
написанию. 

Подобные случаи не раз наблюдались нами среди учеников 
вспомогательной школы. Их небольшое понижение слуха обыч-
но не обращает на себя внимания, а затруднения в первона-
чальном овладении чтением и письмом оказываются поводом 
к ошибочному предположению олигофрении. 

Впрочем, далеко не все слабослышащие дети проявляют 
столь выраженную задержку в усвоении первоначальной гра-
моты. В большей мере это зависит от условий обучения. В тех 
случаях, когда ребенка еще до школы пытаются индивидуаль-
но обучить письму и чтению, когда окружающие, заметив по-
нижение слуха, говорят с ребенком более отчетливо и члено-
раздельно, звуковой состав усваивается лучше и способность 
к звукобуквенному анализу развивается раньше. 

Если окружающие, стремясь помочь ребенку, точнее произ-
носят слова, постоянно исправляют его искаженное произно- 
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шение, то тем самым они наталкивают его на более сознатель-
ный анализ звукового состава слова. Это и становится в даль-
нейшем для слабослышащего ребенка основой овладения эле-
ментарной грамотой при усвоении связи между звуком и бук-
вой, для слияния букв в слоги и слова. И все же, несмотря на 
уже приобретенный навык чтения и слияния букв в слоги и 
слова, слабослышащие дети могут испытывать серьезные 
затруднения в письме. Слова, самостоятельно усвоенные при 
помощи неполноценного слухового анализатора, они чаще все-
го пишут неправильно, с отмеченными выше ошибками. 

Резюмируя сказанное, мы подчеркиваем следующие поло-
жения: 

1. Отклонения в письме слабослышащего ребенка происхо 
дят вследствие недостаточного овладения звуковым составом 
слова, возникшего в результате неполного восприятия речи при 
помощи слуха. 

2. Письмо слабослышащего ребенка обладает особенностя 
ми, отличающими его не только от письма слышащих, но и от 
письма глухих детей. 

3. Отличие письма слабослышащего от письма глухого 
ребенка обусловлено иными условиями речевого развития 
первого. У глухих детей слуховое восприятие полностью 
отсутствует и развитие происходит только на основе специ 
ального обучения с использованием сохранных рецепторов. 
Речь слабослышащего ребенка развивается не только на  
основе специального обучения, но и в процессе речевого 
общения, опирающегося на использование неполноценного 
слуха. 

4. Отклонения в письме слабослышащего ребенка есть одно 
из проявлений его речевого недоразвития, возникшего как ре 
зультат неполноценного высшего анализа и синтеза в слуховой 
сфере. 

5. Нарушение письма у слабослышащих детей, возникшее 
в результате функционально-динамических изменений нервной 
деятельности, иногда неправильно рассматривается как дисгра- 
фия, якобы связанная с локальным органическим поражением 
коры больших полушарий. Подобные ошибочные предположе 
ния опровергаются приведенными выше материалами исследо 
вания и результатами специального обучения детей с недостат 
ками слуха. 

6. Наблюдаемые у слабослышащих детей нарушения письма 
легко поддаются исправлению при условии широкого исполь 
зования кинестетического и зрительного анализаторов. 
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пм (дом) 
рк (рука) 
кш (каша) 
мк (муха) 
ом (бумага) 
мш кпт (мальчик пишет) 



Глава 5 

ПРИЧИНЫ, ОПРЕДЕЛЯЮЩИЕ РАЗНООБРАЗИЕ В 
РЕЧЕВОМ РАЗВИТИИ СЛАБОСЛЫШАЩИХ ДЕТЕЙ 

Общие   замечания  
В предыдущих разделах мы подвергли анализу особенности 

развития речи у слабослышащих детей. Но было бы неправиль-
но думать, что всякое снижение слуха с неизбежностью ведет 
к тем отклонениям от нормы, о которых говорилось выше. 
Напротив, наше исследование показало, что развитие речи сла-
бослышащего ребенка находится в теснейшей зависимости от 
целого ряда условий, в одних случаях усугубляющих недостат-
ки, а в других способствующих их компенсации. 

Из вышеприведенного материала можно сделать вывод о 
крайнем разнообразии уровня развития речи при пониженном 
слухе у детей (мы видели это на образцах словаря, в письмен-
ных работах и т. п.). Кроме того, в массовой школе можно весь-
ма нередко встретить слабослышащих детей, отлично владею-
щих речью и успешно вследствие этого усваивающих програм-
му своего класса. 

Это разнообразие речевого развития слабослышащих детей 
далеко не безразлично для решения вопроса об особенностях 
педагогической работы с ними. Вместе с тем то же разнообра-
зие речевого развития слабослышащих детей до сих пор за-
трудняет диагностику в данной области. 

Недостаточный учет всех факторов, определяющих возмож-
ности развития речи у слабослышащих детей, приводил к не-
правильной оценке имеющихся у них речевых нарушений. 

Ряд специалистов, как мы это показали в начале нашей ра-
боты, считали достаточными для развития речи ребенка самые 
незначительные остатки слуха. Обнаружив недостаточность 
речи при таком слухе, они искали причины этого нарушения 
в очаговой мозговой недостаточности, якобы сопутствующей 
понижению слуха. Такой подход не давал полного основания 
для раскрытия сущности наблюдаемых в этих случаях отклоне-
ний в речевом развитии. 

Приступая к исследованию, мы считали задачей пер-
востепенной важности проанализировать развитие речи слабо-
слышащих детей в зависимости от различных условий. С этой 
целью нами был собран анамнестический материал, характери-
зующий историю общего развития детей, с детальным освеще-
нием момента возникновения у них слуховой недостаточности. 
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Этот материал включал также историю развития их речи, ус-
ловия обучения дома, в специальных учреждениях и т. п. 

Полученные анамнестические данные мы сопоставляли с 
данными объективного исследования1. В результате такого со-
поставления нам удалось выяснить, от каких именно условий 
зависел тот или иной уровень речевого развития слабослыша-
щего ребенка. 

Анализируя состояние речи интересующих нас детей в со-
поставлении с тем или иным из определяющих условий, мы 
каждый раз отмечали относительную значимость каждого из 
этих условий. Развитие речи слабослышащего ребенка подчи-
нено целому ряду факторов, имеющих различное значение в 
разных случаях. Каждое условие, будучи изолировано от дру-
гих, не имеет самостоятельного значения. Именно поэтому при 
одном и том же слухе мы можем наблюдать различный уровень 
речевого развития. При возникновении слухового недостатка в 
одном и том же возрасте можно наблюдать различную карти-
ну речевого развития у разных детей. Точно так же при одних 
и тех же условиях обучения можно наблюдать различную кар-
тину своеобразия речи. Сопоставление цифровых данных о 
состоянии речи слабослышащих детей с каждым из этих усло-
вий дает нам право утверждать, что каждое из них играет свою 
роль в речевом развитии этих детей. 

§ 1. Роль степени нарушения слуха в развитии речи 
слабослышащих детей 

Попытаемся сначала сопоставить некоторые данные о состо-
янии речи слабослышащих детей с данными, характери-
зующими степень снижения слуха у этих детей. Воспользуемся 
для этого результатами исследования учеников при поступле-
нии их в школу2. Представленные кривые на рис. 17 иллюст-
рируют состояние речи детей при различном состоянии их 
слуха. 

Сообразуясь с удобствами статистической обработки мате-
риала, мы распределили обследованных учеников на четыре 
группы. 

I группа: дети, не владеющие развернутой речью и пользу-
ющиеся лишь однословными предложениями. 

1 В собирании анамнестических данных принимали участие врачи А.Н. Ко- 
маровская, А.Я. Рабинович, О.Д. Кудряшова. 

2 Материал о состоянии речи слабослышащих учеников при их поступле 
нии в школу был собран логопедом В.А. Абрежо. 
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II группа: дети, пользующиеся в основном двусловными и трех- 
словными предложениями. 

III группа: дети, владеющие развернутой речью, но при этом 
страдающие недостаточностью грамматического ее оформления. 

IV группа: дети, полностью владеющие речью. 
Приведенные кривые подтверждают бесспорный факт зави-

симости развития речи от степени понижения слуха. Мы ви-
дим, что дети с наиболее слабым речевым развитием (речь от-
дельными словами) в подавляющем большинстве случаев 
слышат речь разговорной громкости у ушной раковины. Коли-
чество детей с такой речью закономерно уменьшается при 
большей сохранности слуха. 
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Среди детей, слышащих речь разговорной громкости у уш-
ной раковины, 44,73% обладают речью, состоящей лишь из от-
дельных слов, а при слухе 0,5 м от уха мы встретили только 
22,97% детей с такой речью. Еще меньшее число детей с такой 
речью мы наблюдаем при слухе до 1 м от уха (12,2%), а при 
слухе выше 2 м от ушной раковины — всего 3,03% детей, отно-
сящихся к группе с самым низким уровнем развития речи. 
Если мы обратимся к цифрам, касающимся детей с более раз-
витой речью (см. кривые на рис. 17), то увидим, что они нара-
стают в зависимости от большей сохранности слуха. Итак, циф-
ровые данные о состоянии речи детей при поступлении в 
школу с бесспорной очевидностью подтверждают значение со-
хранности слуха для развития речи слабослышащих детей. 

Не меньший интерес представляет в этом смысле материал, 
характеризующий словарный запас слабослышащих детей. Ис-
следование запаса слов у учеников, уже обучавшихся в школе, 
позволило выяснить значение степени сохранности слуха для 
развития речи слабослышащих детей в процессе их специально-
го обучения. 

Приводимые кривые (см. рис. 18) демонстрируют соотношение 
степени нарушения слухового анализатора с запасом слов у уча-
щихся школы слабослышащих и позднооглохших. При обследова-
нии словаря слабослышащих детей мы обнаружили различный 
запас слов. Некоторые дети сумели правильно назвать все 100% 
предъявленных картинок; другие, отвечая на наши вопросы, ис-
пытывали те или иные затруднения. Как выяснилось, запас слов у 
наших испытуемых находится в большей зависимости от их слуха. 

Для облегчения анализа полученного материала мы распре-
делили его в зависимости от количества правильных ответов, 
полученных от детей при назывании предъявленных им карти-
нок. К I группе были отнесены дети, давшие до 90% правильных 
ответов, ко II группе — дети, давшие до 80% правильных отве-
тов, к III группе - до 70%, к IV группе - до 60%, к V группе -
до 50%, к VI группе — дети, которые дали менее 50% правиль-
ных ответов. 

Как видно из приведенных диаграмм (см. рис. 18) процент 
детей, отнесенных по запасу слов к I группе (т. е. с наибольшим 
запасом слов), тем больше, чем лучше слух. И напротив, про-
цент детей, отнесенных по запасу слов к VI группе (т. е. с наи-
меньшим запасом слов), тем меньше, чем слух у детей хуже. 
Иначе говоря, чем сохраннее у детей слух, тем большим запа-
сом слов они владеют и тем реже наблюдаются среди них уче-
ники с крайне ограниченным словарем. 
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Рис. 18. Соотношение степени сохранности слуха с запасом слов у 
слабослышащих детей 

Однако при этом обнаруживается чрезвычайно важное об-
стоятельство. У детей с одинаковым состоянием слуха наблю-
дается различная степень овладения словарем (см. рис. 18). 
Этот факт показывает неправомерность формального подхода 
к оценке значения степени снижения слуха для развития речи 
слабослышащего ребенка. Понижение слуха является причиной 
его речевой недостаточности. Поэтому взаимозависимость со-
стояния слуха и речи у слабослышащих детей проявляется в 
виде установленной выше постоянной тенденции, особенно 
ярко выраженной на крайних полюсах (т. е. при наибольшем 
или наименьшем понижении слуха). Но другие условия, опре- 
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деляющие развитие речи слабослышащего ребенка, могут вли-
ять на эту общую тенденцию и изменять ее. 

Ниже мы остановимся на условиях, изменяющих эту общую 
тенденцию. Сейчас, однако, для нас важно еще раз подчерк-
нуть тот факт, что от степени сохранности слуха зависит сте-
пень развития словаря у детей. Соотношение приведенных 
нами данных еще раз подтверждает, что отклонения в речевом 
развитии этих детей есть результат недостаточности 
их   слуха. 

Зависимость речевого развития от степени снижения слу-
ха находит свое подтверждение также и в результатах иссле-
дования грамматического оформления речи у слабослышащих 
детей. 

Наиболее резкая недостаточность грамматического оформ-
ления речи наблюдается при наличии слуха на речь разговор-
ной громкости у ушной раковины или до 0,5 м от уха. При 
менее значительном поражении слухового анализатора мы об-
наруживаем соответственно меньшее недоразвитие речи. 

Таким образом, результаты исследования речи слабослы-
шащих детей дают нам право установить прямую зависимость 
между степенью снижения слуха и степенью речевой недоста-
точности. 

§ 2. Временной фактор в развитии речи 
слабослышащих детей 

Приведенные выше данные показывают, что при одном и 
том же состоянии слуха развитие речи у детей находится на 
различном уровне. Эти данные (см. рис. 18) наряду с фактом 
зависимости словаря от степени понижения слуха показывают, 
что развитие словаря ребенка при сниженном слухе определя-
ется не только степенью снижения слуха, но и другими причи-
нами. Это обстоятельство заставило нас исследовать и другие 
факторы, определяющие уровень речевого развития слабо-
слышащего ребенка. 

Обратимся к данным о времени возникновения слухового 
недостатка у изученных нами детей. При исследовании боль-
шого числа слабослышащих детей было обращено особое вни-
мание на тот возраст, в каком ребенок лишился нормального 
слуха. 

В самом деле, представим себе, насколько различны условия 
развития речи у двоих детей с одинаковой остротой слуха, если 
один из них потерял нормальный слух на первом году жизни, 
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а у другого в той же степени снизился слух, например, в трех-
летнем возрасте. Первый к моменту возникновения слухового 
недостатка еще совсем не владел речью, в то время как второй 
ребенок овладел уже значительным запасом слов, грамматичес-
ких форм и т. д., т. е. уже имел полную возможность общать-
ся с помощью речи. Мы наблюдали немало случаев, когда де-
ти, частично лишившись слуха в 2 — 2,5 года, сохраняли речь 
в значительной мере за счет того, что окружающие начинали 
с ними разговаривать громким голосом. 

Возникновение слухового недостатка в более позднем воз-
расте создает еще более благоприятные условия для сохра-
нения речи, а значит, и для дальнейшего ее развития у ре-
бенка. 

Наиболее неблагоприятные условия создаются для развития 
ребенка, если полноценный слух потерян в так называемом 
доречевом периоде, т. е. до 1 — 1,5 года. Ребенок, утративший 
нормальный слух в таком раннем возрасте, еще почти или вовсе 
не владеет речью и, следовательно, оказывается перед необ-
ходимостью заново усваивать речь с помощью своего неполно-
ценного слуха. Данные о времени возникновения слухового 
недостатка у детей с различной степенью речевого недоразви-
тия указывают на бесспорную зависимость степени сохранно-
сти речи от времени возникновения слуховой недостаточности 
(рис. 19 и 20). 

 

            До 1,5         2           3            5  Старше 5лет 

Рис. 20. Развернутая речь у детей при поступлении 
в специальную школу 

Наибольший процент детей (49,1%) с глубоким речевым не-
доразвитием, при котором речь ребенка состоит лишь из от-
дельных слов, мы наблюдаем среди потерявших полноценный 
слух до 1,5 года (см. рис. 19). Среди этих детей мы встретили 
лишь 1,75% случаев,4 когда нарушение слуха произошло после 
5 лет. 

Иное соотношение возрастных данных мы наблюдаем у де-
тей, поступивших в школу с полной речью, в которой отмеча-
ются лишь небольшие недостатки (см. рис. 20). Только 14% этих 
детей лишились нормального слуха до 1,5 года. Все остальные 
имели нормальный слух и в более старшем возрасте, среди 
них — 40,25% детей, располагавших слухом более 5 лет своей 
жизни. 

Данные о состоянии словаря учащихся специальной школы 
для слабослышащих и позднооглохших также подтверждают 
теснейшую зависимость речевого развития слабослышащего 
ребенка от времени возникновения слухового недостатка. 

Анализируя цифровую характеристику словаря учащихся 
школы для слабослышащих, мы наблюдали крайнее разнообра-
зие состояния словаря у детей с одинаковым слухом. При этом 
у детей с наибольшей сохранностью речи, т. е. у тех, кто да-
вал при обследовании до 90% правильных ответов, понижение 
слуха возникло в более позднем возрасте. 

Клинический анализ отдельных случаев также показывает 
что нарушение слуха, наступившее после 2,5 года, т. е. когда 
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ребенок уже говорит, не имеет столь большого влияния на раз-
витие речи, как при более ранних нарушениях. 

У детей, потерявших полноценный слух позже 2,5 года, ча-
сто наблюдаем сравнительно сохранную речь. Дети, страдаю-
щие недостаточным слухом с более раннего возраста, нередко 
приходят к школьному возрасту с зачаточной речью. Анализ 
цифровых данных о состоянии речи, с учетом времени возник-
новения слухового недостатка, показывает исключительное зна-
чение возрастного фактора для развития речи слабослышаще-
го ребенка. Наибольший процент детей с недоразвитой речью 
падает именно на ранние случаи нарушения слуха. Иначе об-
стоит дело с детьми, потерявшими слух в более позднем воз-
расте. Дети с поздно наступившим тяжелым понижением слуха 
нередко благополучно обучаются в массовой школе и требуют 
лишь особого внимания со стороны педагогов этой школы. Наи-
более сохранную и развитую речь мы наблюдаем у детей, поте-
рявших нормальный слух в том возрасте, когда они уже овла-
дели грамотой. 

§ 3. Влияние специального обучения на уровень развития 
речи у слабослышащих детей 

Изучая речь слабослышащих детей, мы нередко отмечали 
случаи, когда вопреки раннему наступлению значительного 
слухового недостатка наблюдается сравнительно хорошо разви-
тая речь. Обычно это бывает в том случае, если лица, окружав-
шие ребенка, достаточно рано заметили неполноценность его 
слуха и приняли соответствующие меры к развитию речи. 

При небольшом нарушении слуха для развития речи может 
оказаться достаточным внимательное отношение к слуху и речи 
ребенка со стороны окружающих. Если окружающие стараются 
говорить с ребенком громко, раздельно, оформляя свою речь в ко-
роткие, четкие предложения, подбирая доступные ребенку слова, 
то ребенок при слухе на речь разговорной громкости на рассто-
янии 1,5 — 2 м от ушной раковины может накопить значительный 
запас речевых навыков даже без специального обучения. 

Своевременное привлечение специалиста-логопеда или по-
мещение ребенка в специальный детский сад нередко обеспе-
чивает вполне достаточное развитие речи у ребенка, потеряв-
шего полноценный слух в самом раннем возрасте. 

К сожалению, часто родители не замечают снижения слуха, 
а обращают внимание лишь на задержку развития речи у сво-
его слабослышащего ребенка. 

В нашей консультационной практике 58% родителей (про-
анализировано 900 случаев) слабослышащих детей обращались 
с жалобой только на плохую речь своих детей и с удивлени-
ем узнавали от нас, что их дети плохо слышат. Таким обра-
зом, недостатки слуха у большинства слабослышащих детей 
не распознаются окружающими. Поэтому они часто оказыва-
ются без той помощи со стороны близких, которая могла бы 
содействовать компенсации их слухового дефекта и развитию 
речи. 

Примерами замечательной компенсации слухового дефекта 
под влиянием рано предпринятого специального обучения мо-
гут служить следующие дети с рано возникшим тяжелым по-
ражением слуха. 

Пример 1. Ким 3., ученик IV класса, перенес менингит 
в возрасте 1 года. После этого у него в качестве резидуально-
го явления остался двусторонний неврит слуховых нервов. 
Мальчик слышит речь разговорной громкости только у самой 
ушной раковины. В 1,5 года он был помещен в специальный 
детсад. 

Приводим образец его самостоятельной письменной работы, 
представляющей изложение просмотренного им короткомет-
ражного кинофильма «Приключения лисенка»: 

Летом лисенок мог уже выходить из норы. Однажды, когда 
мать лисенка вышла на охоту, он вышел из норы погулять. 
Погода была хорошая. На цветочке сидел кузнечик и было по-
хоже, что он дремал. А на ветке сосны сидела ворона и лени-
во каркала. Лисенок лег на солнышко и сладко задремал. Вдруг 
ворона с громким криком слетела на землю и стала медленно 
подходить к лисенку и т. д. 

Пример 2. Толя Н., ученик III класса, родился с неполно-
ценным слухом. В настоящее время слышит речь разговорной 
громкости на расстоянии 0,75 м от ушной раковины. Воспиты-
вался в специальных яслях и в специальном детсаду. 

Приводим образец его самостоятельной письменной работы, 
представляющей рассказ по серии картинок на тему «Летом 
в лесу». 

Это было летом. Однажды ребята пошли в лес за ягодами. 
Их звали: Коля, Галя и Лена. Они набрали ягод и пошли обратно 
домой. Тогда им надо перейти через речку. Пошли Галя и Коля. 
Младшая девочка Лена перешла и вдруг ягоды упали в речку. 
Лена горько плакала. Тогда ребята вышли на полянку. Коля и 
Галя поделили ягоды и дали Лене. Лена была очень рада и боль-
ше не плакала. Потом ребята пошли домой. 
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Для сравнения приведем письменные работы учеников 
III класса, не получивших специальной подготовки до школы. 

Пример 1. С а ш а  М., слышит речь разговорной громкос-
ти на расстоянии 0,75 м от ушной раковины. Нарушение слу-
ха возникло в возрасте 1 года 7 месяцев. 

В лесу было тихина. Лес был красивые. На дерево сидит 
ворона. Лиса вышил из земле. Ворона увидела маленькую лисин-
ки. Ворона пролете внис и хотел вхотил лисинку. Лисинку за-
кричала ворона улетел на дерево. Лисинку играли, волк услиха-
ла, то там кричи лисинку уведала волк побежала в землу, но 
волк не даскал лисинку. Лисинку пошли изскат зверу. Лисинка 
тихо ходит и одну утку. Лисинку положила на траве есть 
утки. Пошла дальше другой лес. Орла увидела маленку лисинку 
и хватил и улетел. Орлата опусила в низ на землу. Лисинку 
было ноги болит. Лисинку нашла лиса. Лиса радался лисинку. 
Они играли друзья. 

Пример 2. В а н я Л., нарушение слуха наступило в 1 год 
4 месяца. Слух на речь разговорной громкости 0,5 м от уха, ше-
пота не слышит. 

Начало лес, у лисенка есть норы. Волк увидал что лисенки, 
лисенки спрятали в норы. Волк ушел и вышли лисенки из норы, 
и ежик ползет лисенки увидали что ежик ползет. Утки плыву 
воду. Лисенки ползут кусты, а утки плыли в воду. Одна лиса 
поймала утку, и побежала в лес. Вдруг орел увидол лису и хва-
тила лесу и полетел. Орел бросил лесу. Орел скучивал с орля-
там. Крысы испугали Лиса выползла в лесу и сречил в мести 
лисой. У лисы жарко, и бегают по кусты. 

В подтверждение возможности добиться значительных дос-
тижений при условии раннего специального обучения слабо-
слышащих детей мы приведем данные о запасе слов у учащихся 
IV класса Московской школы слабослышащих, потерявших 
полноценный слух с двухлетнего возраста (табл. 14). Из табли-
цы видно, что все ученики этого класса дали максимальный 
процент правильных ответов при проверке словаря, вопреки 
раннему возникновению тяжелого нарушения слуха. 

Все дети этого класса были в том или ином виде обеспечены 
специальным обучением речи с дошкольного возраста. Одни из 
них занимались дома с логопедом, другие воспитывались в спе-
циальном детсаду. Некоторые из них воспитывались с ясельно-
го возраста в специальных учреждениях. Именно этим объяс-
няется значительное развитие их речи. 

Речевое нарушение у слабослышащего ребенка, как мы уже 
неоднократно указывали, является недостаточностью вторично- 
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го порядка. Именно поэтому различные условия внешней сре-
ды имеют столь большое влияние на возникновение разнооб-
разия речевых отклонений при неполноценном слухе. 

Благоприятная динамика развития речи ребенка с понижен-
ным слухом опровергает существующие утверждения об орга-
нической обусловленности речевых отклонений при нарушении 
слуха. Сохранность мозга слабослышащего ребенка подтверж-
дается большой пластичностью развития его речи под педаго-
гическим воздействием. Даже минимальная помощь, какую 
оказывают ребенку близкие, позволяет в значительной мере 
предупредить отклонения в развитии его речи. 

Специальное, целенаправленное, учитывающее особые зако-
номерности развития этих детей педагогическое воздействие 
может дать неограниченный эффект. Выше приведенные факты 
показывают это с достаточной убедительностью (см. табл. 14). 
Влияние специального педагогического воздействия на рост 
словаря детей, на особую динамику в развитии грамматическо-
го оформления речи слабослышащего ребенка мы уже имели 
случай показать выше в специально посвященных этим вопро- 
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сам разделах. Наблюдения показывают также, что специальное 
обучение речи приводит слабослышащего ребенка к полноцен-
ному овладению устной речью и к полной возможности пони-
мать читаемую литературу. 

§ 4. Зависимость развития речи слабослышащих детей от 
их индивидуальных особенностей 

Иногда мы наблюдаем слабослышащих детей, у которых 
развитие речи задерживается то в большей, то в меньшей, по 
сравнению с другими детьми, степени вопреки одинаковым 
условиям развития (при одинаковом слухе, одинаковом време-
ни возникновения слухового дефекта и одинаковых условиях 
обучения). 

Обычно при этом играют определенную роль индивиду-
альные особенности ребенка: в одних случаях — положи-
тельную, а в других — отрицательную. Известно, что и нормаль-
но слышащие дети дают различную динамику речевого разви-
тия. Одни начинают говорить несколько раньше, а другие — 
позже. 

Несомненно, причины этого разнообразия заложены в ин-
дивидуальных особенностях каждого ребенка, но у нормаль-
но слышащих детей уловить это различие, вероятно, значи-
тельно труднее, чем у слабослышащих. Замедленный темп 
развития речи при сниженном слухе обнаруживает с большей 
наглядностью влияние индивидуальных особенностей ребенка 
на развитие его речи. Нередко малоактивные, нерешительные, 
малообщительные слабослышащие дети развиваются в рече-
вом отношении с большей задержкой, чем живые, энергич-
ные, общительные. Наблюдения за такими детьми в клиниче-
ских условиях позволили нам в этом не раз убедиться. 

Подытоживая все сказанное о причинах разнообразия в ре-
чевом развитии слабослышащих детей, перечислим ряд факто-
ров, определяющих это разнообразие: 

1) степень нарушения слухового анализатора; 
2) время наступления слуховой недостаточности; 
3) условия воспитания слабослышащего ребенка; 
4) индивидуальные особенности ребенка — интеллектуаль 

ные, характерологические и т. д. 
Анализ разнообразных условий, имеющих значение для раз-

вития речи ребенка, с учетом относительного характера влия-
ния сниженного слуха на речь, дает возможность внести суще- 
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ственные поправки в практику использования неполноценного 
слуха различными детьми. 

Правильно организованная обстановка и разумный подход 
к ребенку в период формирования его речи, а также специаль-
ная помощь обычно обеспечивают ему полноценное развитие 
речи до поступления в школу. 

Существенным выводом из приведенного материала являет-
ся необходимость учета всех указанных условий также при 
решении вопроса о разграничении глухоты и частичной слухо-
вой недостаточности у детей. 

Различные возможности использования своего непол-
ноценного слуха могут в некоторых случаях оказаться причи-
ной того, что при одинаковом состоянии слуховой функции 
один ребенок сможет обучаться в школе для глухих, а другой -
в школе для слабослышащих. 

Решающую роль в этом отношении играют перспективы 
развертывания сети учреждений для обучения глухих и слабо-
слышащих детей преддошкольного и дошкольного возраста. 

Резюмируя данные о состоянии речи слабослышащих детей, 
мы приходим к следующим выводам. 

1. У детей, страдающих частичной слуховой недостаточнос 
тью, при неблагоприятных условиях развития наблюдается це 
лый ряд отклонений в речевом развитии, возникающих как 
следствие неполноценного слуха. 

2. Отклонения в речевом развитии слабослышащих детей 
выражаются в своеобразном овладении словарным составом 
и грамматическим строем языка. 

3. Слова, которыми пользуются слабослышащие дети, часто 
характеризуются искаженным произношением с тенденцией 
к сохранению контура слова, на основе более сохранного про 
изношения гласных звуков и правильного распределения уда 
рения в слове. 

4. Не обладая достаточным запасом слов, слабослышащие 
дети заменяют одни слова другими в пределах определенных 
смысловых групп. 

5. В словаре слабослышащих детей обнаруживаются также 
смешения слов, обусловленные недостаточным их различением 
на слух. 

6. Ограниченный запас слов с диффузностью, расширенно 
стью и неточностью их значений, недостаточность овладения 
значимыми грамматическими частями слова в связи с непол 
ным их слышанием, при ограниченной возможности усваивать 
грамматические категории на основе непосредственного подра- 
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жания речи окружающих — все это обусловливает особеннос-
ти овладения слабослышащими детьми грамматическим строем 
языка. 

7. Некоторые особенности грамматического оформления 
речи могут быть поставлены в прямую связь с неполным вос 
приятием речи на слух. Однако общее своеобразие граммати 
ческого строя речи слабослышащего ребенка должно быть вы 
ведено из всей совокупности условий, в которых протекает 
развитие речи у ребенка с пониженным слухом. 

8. Анализ своеобразия речи слабослышащих детей позволя 
ет охарактеризовать его как процесс поступательного речево 
го развития, протекающего у этого ребенка по обходным пу 
тям и достигающего наибольшей эффективности в условиях 
целенаправленного корригирующего педагогического воздей 
ствия. 

9. Отклонения в понимании устной и письменной речи у 
слабослышащих детей есть проявление общей задержки рече 
вого развития, доступной полному преодолению в условиях 
специального обучения. 

 

10. В письме слабослышащих детей можно отметить харак 
терные для них ошибки, возникающие как результат недоста 
точного овладения звуковым составом слова, которое обуслов 
лено неполным восприятием речи на слух в период ее форми 
рования. 

11. Нарушения письма, возникающие у слабослышащих де 
тей как результат задержки речевого развития вследствие не 
достаточности слуха, недопустимо смешивать с дисграфией 
органического типа. 

12. Различная степень речевой недостаточности у слабослы 
шащих детей зависит от следующих причин: а) степени нару 
шения слухового анализатора; б) времени наступления слухо 
вой недостаточности; в) условий воспитания слабослышащего 
ребенка; г) индивидуальных особенностей ребенка. 

13. Предположение об афазическом синдроме у слабослыша 
щих детей опровергается данными, рисующими все особенно 
сти речи этих детей как отклонения в развитии, возникшие 
исключительно по причине неполного восприятия речи с помо 
щью слуха. 

14. Данные, свидетельствующие об осмысленном активном 
овладении языком, и бесспорно полноценная обучаемость сла 
бослышащих детей дают право решительно отвергнуть ложное 
утверждение об органической неполноценности коры больших 
полушарий у этих детей. 

ЧАСТЬ ТРЕТЬЯ 

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТИПОЛОГИЯ ДЕТЕЙ 
С НЕДОСТАТКАМИ СЛУХА И 

ОБОСНОВАНИЕ ИХ РАЗДЕЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 

На основе исследования всего разнообразия учащихся с не-
достатками слуха мы попытались представить педагогическую 
типологию этих детей. Такая типология, нам казалось, должна 
быть положена в основу организуемых школ и классов, в ко-
торых реализуется задача корригирующего обучения детей 
различными путями, в зависимости от особенностей каждой из 
групп детей, страдающих недостатками слуха. 

Предложенная нами педагогическая классификация этих 
детей опирается на выработанные в исследовании некото-
рые общие п о л ожени я,  определяющие своеоб-
разие  развития  ребенка  с  нарушением любого  
анализатора.  

Дефект того или иного анализатора у ребенка должен рас-
сматриваться в его принципиальном отличии от аналогичного 
недостатка у взрослого, так как у ребенка нарушения деятель-
ности анализатора могут привести к отклонениям в его разви-
тии. Особенности корригирующего педагогического процесса 
обычно связаны не только с дефектом данного анализатора, но 
и с теми отклонениями, которые возникли в развитии ребенка 
под влиянием нарушенной функции анализатора. Отсюда вы-
текает особый критерий оценки пострадавшего у ребенка слу-
хового анализатора. 

Дефект  слуховог о  анализатора  у  в зрослого  
оценивается  с  точки зрения возможности сло -
весного общения с помощью слуха. Аналогичный 
дефект у ребенка необходимо оценивать с точки зрения роли 
данной сохранности слуха в его развитии. Для правильно-
го  понимания аномального развития ребенка  с  
недостатками   слуха   важно   учитывать   возмож- 
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но сть  само сто ятельного  овладения  речью пр и  
данном  состоянии   слуха (вне специального обучения). 

Для создания педагогической типологии детей с недо-
статками слуха необходимо было также учесть основные пре-
пятствия к обучению этих детей в обычных условиях. 

Наиболее очевидным препятствием к обучению таких детей 
в обычных условиях является невозможность или неполная 
возможность восприятия словесной речи с помощью слуха. 
Однако не только этим ограничиваются затруднения, с которы-
ми встречаются ученики, не обладающие достаточным слухом. 
Своеобразие слухового анализатора состоит в его решающей 
роли в развитии и функционировании речи человека. 

Невозможность полноценного слухового вос -
приятия  речи и  возникающие вследствие этого  
препятствия  к  овладению р е ч ь ю  определяют  
собой   нарушения   речевого   общения   ребенка.  

Отсутствие устной речи или ее недостаточное развитие не 
только мешает восприятию объяснений учителя, но и препят-
ствует пониманию слов и грамматических форм при чтении, не 
дает возможности глухому и плохослышащему ребенку пись-
менно передать прочитанное или выразить даже самую элемен-
тарную мысль. Ребенок с недоразвитой речью не может решить 
самой элементарной арифметической задачи в связи с непони-
манием слзов и грамматических форм, с помощью которых вы-
ражено условие задачи. Усвоение любого учебного предмета 
связано со словесным оформлением его содержания. Вот поче-
му не только дефект слуха, но и вторично возникшая недоста-
точность речи служит препятствием к успешному обучению 
этих детей в обычных школьных условиях. 

Таким образом, не только невозможность в о с -
приятия  речи окружающих,  но  и  возникающее  
в с л е д с т в и е  с л у х о в о г о  н е д о с т а т к а  н е д о р а з в и -
тие р е ч и  определяют о с о б е н н о с т и  обучения 
этих  детей.  

В исследовании нам удалось показать, как тесно в развитии 
ребенка связаны между собой слух и речь. 

С одной стороны,  нарушение  слуха  п р е -
п я т с т в у е т  н о р м а л ь н о м у  р а з в и т и ю  р е ч и ,  с  д р у -
г о й  — нормальное  функционирование  слуха  
находится  в  теснейшей зависимости от  уровня  
развития   речи.  

Чем лучше развита речь у ребенка, тем больше возможности 
использования остаточного слуха. Для разработки педагогичес- 
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кой классификации детей с недостатками слуха эти положения 
имели важнейшее значение. 

Наше исследование показало также, что дети с недостатка-
ми слуха представляют исключительное разнообра-
з и е  н е  т о л ь к о  п о  с т е п е н и  с л у х о в о г о  д е ф е к т а ,  
но и по уровню речевого развития.  Как мы видели 
выше, такое разнообразие в развитии речи обусловлено 
целым рядом факторов: 1) степенью нарушения слуха; 2) вре-
менем возникновения слухового дефекта; 3) педагогическими 
условиями и 4) индивидуальными особенностями ребенка. 

Выше уже было упомянуто, что для создания адекватных 
условий корригирующего обучения исключительно важно учи-
тывать состояние речи ребенка. Это положение легло в основу 
разработанной нами типологии. 

Предпринятое нами детальное изучение слуха и речи детей 
с недостатками слуха позволило выделить группу детей 
с  ча ст и ч н ы м нар у ш е н ие м  слу х а ,  пр и н ц и п и а ль -
но отличную ( н е  только количественно, но и 
качественно)  от  детей  с  тотальным (полным)  
выпадением   слуха.  

В этом принципиальное отличие предложенной нами педаго-
гической типологии. Ориентируясь на упомянутый выше крите-
рий оценки слуховой недостаточности у ребенка, мы выделили 
прежде всего две основные группы детей с недостатками слуха. 

К первой группе относятся дети, слух которых не может 
быть самостоятельно использован ребенком для накопления 
речевого запаса. При электроаудиометрии у этих детей обна-
руживается потеря слуха выше 80 дБ. Эта группа детей отно-
сится к категории   глухих. 

Развитие речи и обучение глухих возможно лишь на основе 
сохранившихся анализаторов. Их остаточный слух может 
быть использован как вспомогательное средство для улучшения 
качества произношения и в некоторой степени для повышения 
эффективности зрительного восприятия речи (чтения с губ). 

Вторую группу составляют дети с пониженным слухом, ко-
торые в обычных условиях не могут успешно обучаться, но 
сохранившие слух в такой степени, при которой возможно са-
мостоятельное накопление речевого запаса при помощи слухо-
вого анализатора хотя бы в минимальной степени. При элект-
роаудиометрии у них может быть обнаружена потеря слуха 
менее 80 дБ. У таких детей имеется слух на речь обычной раз-
говорной громкости, а нередко и на шепот. Они относятся 
ккатегории   слабослышащих. 
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Развитие речи слабослышащих детей и их обучение опирают-
ся не только на сохранные анализаторы, но и на использование 
их неполноценного слуха. Особая роль речи в овладении осно-
вами наук определяет ведущее значение речевого критерия для 
педагогической типологии детей с недостатками слуха. 

Как мы видели выше, при одном и том же состоянии слуха 
возможен самый разнообразный уровень речевого развития. 

Учитывая это положение, мы считали необходимым произ-
вести дальнейшее разграничение детей на основе учета состо-
яния их речи. Этот второй принцип привел нас к выделению 
двух категорий детей внутри каждой из указанных выше групп. 

Исходя из этого, мы должны различать при приеме в шко-
лу среди глухих детей: 

а) глухих без речи (ранооглохшие); 
б) глухих детей, сохранивших в той или иной мере речь 

(позднооглохшие). 
Аналогично этому среди слабослышащих детей мы должны 

различать: 
а) детей, поступающих в школу с зачаточной или глубоко 

недоразвитой речью (речь отдельными искаженными словами 
или короткими фразами с неправильным их построением); 

б) детей, владеющих развернутой речью, имеющей некоторые 
недостатки (небольшие отклонения в грамматическом построении 
речи, характерные ошибки письма, отклонения в произношении). 

Наше исследование позволило из числа учащихся школы для 
глухих выделить детей с частичным слуховым недостатком, 
сопровождаемым глубоким недоразвитием речи. Эти дети мо-
гут проходить школьную программу с активным использовани-
ем слухового анализатора и потому в более короткие сроки. 

Эта категория детей при существовавшей прежде классифи-
кации оказывалась в школе для глухих в наименее выгодном 
положении1. Само собой разумеется, что обучение этих детей 
в специальной школе для слабослышащих окажется продуктив-
ным только при том условии, если последняя построит свою 
работу с полным учетом особенностей развития учащихся и в 
то же время откажется от обучения тех детей, которые по со-
стоянию своей речи при относительно сохранном слухе (слух 
на речь разговорной громкости на расстоянии 2 — 3 м от ушной 
раковины) не могут обучаться в массовой школе. 

1 Как видно из табл. 1, около 7% детей, обучавшихся в школе глухих, об-
ладали слухом на речь разговорной громкости и, следовательно, могли бы обу-
чаться в школе для слабослышащих. 

 
Соответственно выделенным нами четырем группам детей 

с недостатками слуха созданы в системе органов просвещения 
различные типы школ: 

1) специальная школа с производственным обучением для 
глухих детей без речи (или ранооглохших); 

2) специальная школа с производственным обучением для 
слабослышащих и позднооглохших с двумя отделениями: 

а) I отделение для детей, владеющих развернутой речью; 
б) II отделение для детей с глубоким речевым недоразвитием. 
И до предложенной нами типологии существовали не толь-

ко отдельные школы для глухонемых, но и школы для тугоухих 
детей. Однако существовавшая тогда система обучения детей с 
частичным слуховым дефектом была основана на неправильном 
представлении о детях, отсюда профиль школы тугоухих не 
соответствовал особенностям учащихся. В этот период в специ-
альной школе обучение велось по обычным программам лишь 
с удлиненными его сроками. Какой-либо дифференциации уча-
щихся внутри школы не было. 

Наличие детей с глубоко недоразвитой речью среди учащихся 
не учитывалось. Принимались во внимание главным образом 
дефекты произношения, характерные для слабослышащих, и 
трудности восприятия речи с помощью слуха; в связи с этим 
в школах стремились обеспечить лишь дополнительную логопе-
дическую работу и обучение чтению с губ. 

Такой подход приводил к неуспеваемости большей части сла-
бослышащих учащихся. Последнее служило поводом к предпо-
ложению у большинства учащихся якобы сопутствующего орга-
нического поражения коры больших полушарий. Одни предпо-
лагали сопутствующую олигофрению и пытались безуспешно 
обучать детей по программам вспомогательной школы. Другие 
предполагали сопутствующую афазию и «изобретали» для детей 
систему так называемого выведения из практической 
глухонемоты, основанную на требовании восстановить 
слуховое восприятие у детей, якобы обладающих достаточным 
слухом и лишь не пользующихся им в связи с афазическим рас-
стройством. 

Ни обучение по программе вспомогательной школы, пред-
назначенной для детей, владеющих речью, ни надуманная сис-
тема «выведения из практической глухонемоты» не могли при-
вести к положительным результатам, ибо ни первое, ни второе 
не соответствовало особенностям детей, испытывающих затруд-
нения в обучении в связи с речевым недоразвитием, возник-
шим в результате рано наступившего понижения слуха. Но 
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хуже всего было то, что подавляющее большинство детей, 
обладающих вследствие частичной слуховой недостаточности 
очень бедной речью, направлялись в школы для глухих. Кста-
ти, в других странах такие дети и до сих пор обучаются вместе 
с глухими. По этому поводу Хеезе пишет: «К глухим относятся 
также тугоухие (schwerhorige), у которых остатки слуха так 
малы, что они обычным путем не научились или очень 
н е с о в е р ш е н н о  н а у ч и л и с ь  з в у к о в о й  р е ч и »  ( р а з -
рядка наша. — Р.Б.). 

В школах для глухих слабослышащие дети с глубоко недо-
развитой речью задерживались в своем развитии по ряду при-
чин. Прежде всего темп обучения в школе для глухих чрезвы-
чайно замедлен и не подходит для слабослышащих детей. Детям 
с частичным дефектом слуха, в отличие от глухих, требуются 
особые условия обучения, учитывающие их частичные возмож-
ности самостоятельно усваивать речь с помощью слуха. И на-
конец, общение с глухими вредно действует на развитие уст-
ной речи слабослышащих детей. Своим неполноценным слухом 
эти дети воспринимают дефектную речь глухих и, невольно 
подражая им, начинают произносить слова без модуляции, 
скандированно и т. п. 

Согласно нашей типологии, дети с частичной слуховой не-
достаточностью, самостоятельно овладевшие речью хоть в са-
мой минимальной степени, должны обучаться в школе для сла-
бослышащих и ни в коем случае не в школе для глухих. 

Слабослышащим детям следует обеспечить специальное обу-
чение речи, для этого и потребовалось их подразделение на две 
группы — в зависимости от степени их речевого недоразвития. 

Выделение в нашей типологии группы глухих детей, сохра-
нивших речь, взамен обычно принятой группы позднооглох-
ших, также имеет принципиальное значение. Как мы показали 
выше, возрастная граница потери слуха, при которой обя-
зательно сохраняется или обязательно теряется речь, не может 
быть определена, так как перемещение этой границы зависит 
от реальных условий развития. Некоторые авторы пытались 
формальным способом определить эту границу. Ясно, что это 
не могло служить на пользу специальному обучению тех глу-
хих детей, которые сохранили речь, несмотря на относительно 
раннюю потерю слуха. 

В результате проведенного исследования мы пришли к за-
ключению, что обучение перечисленных выше категорий детей 
требует разных условий прежде всего по следующим основа-
ниям, вытекающим из различных возможностей общения с ок- 
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ружающими: 1) различные с п о с о б ы  в о с п р и я т и я  
речи;  2)  различные  условия   формирования   речи.  

Как показало исследование, формирование речи у учащихся 
с недостатками слуха находится в теснейшей зависимости 
от способа восприятия речи. Известно, что ранооглох-
шие дети воспринимают устную речь только зрительно, при по-
мощи так называемого чтения с губ. Роль остатков слуха в вос-
приятии речи глухими, как мы показали выше, невелика. 

Иное положение у слабослышащих детей. Наличие возмож-
ности воспринимать слухом речь обычной разговорной громко-
сти создает условия, при которых чтение с губ сочетается в той 
или иной мере со слуховым восприятием. 

Однако неправильно было бы считать, что в большинстве 
своем слабослышащие ученики воспринимают речь главным 
образом при помощи слуха. Приведенные выше материалы, 
касающиеся состояния слуха слабослышащих детей, показыва-
ют, что большинство из них воспринимает речь разговорной 
громкости только у ушной раковины или на небольшом рассто-
янии от нее (0,25 — 0,5 м). Полного восприятия всех речевых 
звуков здесь, как правило, не наблюдается. При этих обстоя-
тельствах естественно, что в классе слабослышащие дети лишь 
частично воспринимают на слух речь педагога и вынуждены 
прибегать к чтению с губ тем чаще, чем слабее их слух. Такое 
комбинированное восприятие речи слабослышащими детьми 
создает более благоприятные условия для усвоения учебного 
материала, нежели изолированное чтение с губ у глухих. 

Таким образом, иной способ восприятия речи слабослы-
шащими детьми создает детям иные условия усвоения учебно-
го материала и обусловливает возможность сокращения сроков 
обучения по сравнению со сроками обучения глухих детей. 

За последнее время среди сурдопедагогов не раз обсуждался 
вопрос о том, на какой основе, зрительной или слуховой, обу-
чаются слабослышащие дети. Нам представляется такая альтер-
нативная постановка вопроса неправильной. Основная масса 
слабослышащих детей обучается на основе одновременного 
использования зрительного и слухового анализаторов. Чем луч-
ше слух, тем больше возможностей использовать его в учебно-
воспитательном процессе. Слабослышащие дети, обладающие 
нормальной речью, способны обучаться на слуховой основе. 
Как правило, они могут получать образование в школе для нор-
мально слышащих детей. 

При этом, как мы видели выше, некоторые дети, страдающие 
сравнительно небольшим снижением слуха, в силу неблагопри- 
10 - 11108 

273 



ятных условий (раннего возникновения слухового дефекта и от-
сутствия специального обучения) вынуждены учиться в школе 
слабослышащих вследствие недоразвития речи. Естественно, что 
они в школе слабослышащих обучаются в основном при помо-
щи слуха. Однако если степень сохранности их слуха оказыва-
ется недостаточной для нормального овладения устной речью, то 
им требуется для этой цели использование других сохранивших-
ся анализаторов, в том числе зрительного анализатора. 

Неправильно не использовать зрительный анализатор при 
обучении как глухих, так и слабослышащих детей. Однако ха-
рактер его использования глухими и слабослышащими детьми 
должен быть различным. 

Само собой разумеется, что задача развития слухового вос-
приятия у детей с недостатками слуха стоит в ряду первосте-
пенных. Во всех случаях эта работа теснейшим образом долж-
на быть связана с развитием речи. Конечно, чем грубее анато-
мические изменения в слуховом анализаторе, тем меньшего 
успеха можно добиться в этой работе. Тем не менее специаль-
ные мероприятия по развитию слуховой способности следует 
признать необходимыми даже по отношению к практически 
глухим детям, имеющим незначительные остатки слуха. Самый 
минимальный успех в развитии слухового восприятия может 
сыграть значительную роль в развитии глухого ребенка (хотя 
бы в смысле улучшения произношения). Это заставляет нас 
считать слуховую работу обязательной при обучении всех де-
тей с недостатками слуха. 

Работа над улучшением слуха в школе для слабослышащих 
может привести к значительному усовершенствованию воспри-
ятия речи при условии дифференцированного подхода к детям, 
с учетом не только степени снижения слуха, но и уровня ре-
чевого развития. 

Таким образом, возможности использования анализаторов 
в учебно-воспитательной работе с той или иной группой детей 
определяются различными условиями обучения. 

Не менее своеобразную в отношении формирования речи 
и способов восприятия группу детей представляют глухие уче-
ники, поступающие в школу с сохранившейся в большей или 
меньшей степени речью (позднооглохшие, по ранее принятой 
терминологии). 

В отличие от ранооглохших, эти дети обладают навыками 
словесного общения, владеют в какой-то мере (а во многих 
случаях и в полной мере) языком, а следовательно, и опреде-
ленным уровнем развития языкового мышления. 
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Процесс  формирования речи у  этих детей и 
специальная  работа  по  р а з в и т и ю  их устной  
р е ч и  с  с а м о г о  н а ч а л а  п р и н ц и п и а л ь н о  о т л и ч н ы  
от аналогичных п р о ц е с с о в  у ранооглохших 
детей.  

Начало речевого развития глухого ребенка, сохранившего 
речь, связано с тем периодом, когда он, еще обладая слухом, 
накопил словарь, который в той или иной степени умеет ис-
пользовать для устного общения. В разных случаях мы наблю-
даем различную степень сохранности речи, но для всех этих 
детей характерно то, что наблюдаемые ими движения губ при 
обращенной к ним речи имеют для них осмысленное значение. 

Однако восприятие устной речи с помощью слуха этим де-
тям недоступно. Чаще всего к моменту поступления в школу 
они почти не умеют читать с губ. Процесс овладения чтением 
с губ у глухих детей, сохранивших речь, отличен от аналогич-
ного процесса у ранооглохших и слабослышащих детей. 

Ранооглохшие  дети  овладевают чтением с  губ  
в  п р о ц е с с е  формирования устной речи,  в  то  
время как глухие дети, сохранившие речь, к мо-
менту  потери  слуха  у же  владеют речью и  дол -
ж н ы  с п е ц и а л ь н о  п р и о б р е т а т ь  н а в ы к и  ч т е н и я  
с губ. Для большинства таких детей этот процесс представляет 
серьезное затруднение. 

Глухой ребенок, сохранивший речь, должен в процессе спе-
циального обучения осознать зрительные образы тех слов, про-
изношение которых ему уже доступно. От учителя в этих слу-
чаях требуется специальная педагогическая работа по расчле-
нению этих образов, по сопоставлению трудно различимых 
между собой элементов устной речи и т. п. 

Совершенно очевидно то преимущество, каким обладает 
слабослышащий ребенок в области восприятия речи по срав-
нению с глухим, сохранившим речь. Оно связано с частичной 
возможностью воспринимать речь на слух. Однако глухой ре-
бенок, лучше владеющий речью, может оказаться в более бла-
гоприятных условиях в отношении восприятия речи вследствие 
большего речевого запаса. 

Нельзя не отметить некоторой принципиальной разницы в 
необходимых приемах обучения грамоте различных групп 
детей с недостатками слуха. 

Глухих детей, сохранивших речь, в отличие от ранооглохших 
и слабослышащих, часто не удается обучить грамоте аналити-
ко-синтетическим методом. Здесь часто приходится начинать 
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с глобального чтения, так как вычленение звуков из слогов ока-
зывается для них особенно трудным. 

В сознании глухого ребенка, овладевшего речью на основе 
слуха (до его потери), слово представляет собой некоторый 
акустико-кинестетический комплекс, для расчленения которо-
го требуется дальнейший слуховой анализ. Отсутствие у глухо-
го ученика возможности слухового анализа выдвигает перед 
педагогом задачу прежде всего увязать имеющиеся у ребенка 
глобальные звуковые образы с их глобальным графическим 
изображением. Лишь после этого удается перейти к анализу 
графического образа слова. Этим способом глухой ребенок, 
сохранивший речь, приобретает возможность расчленить зри-
тельный образ написанного слова путем сопоставления его 
с артикулируемыми им самим элементами речи. 

Таким способом глухой ребенок, сохранивший 
ре ч ь ,  нау ч итс я  выч л е нять  из  с л ова  не  ф онему  
(как это имеет место у слышащего ребенка),  а  
н е к о т о р ы й  е е  а р т и к у л я ц и о н н ы й  э к в и в а л е н т ,  
воспринимаемый   кинестетически .  

Процесс овладения грамотой ранооглохшими детьми пред-
ставляет исключительное своеобразие. Здесь эта педагогичес-
кая задача составляет, пожалуй, наименьшую, в сравнении с 
другими задачами, трудность. Ранооглохший ребенок овладева-
ет грамотой одновременно с устным словом, поэтому при чте-
нии у него не возникает необходимости анализа написанного 
слова. 

Иной характер носит овладение грамотой у слабослышащих 
детей — они усваивают грамоту при помощи звукобуквенного 
анализа. Если в специальную школу приходит ребенок, хотя бы 
частично владеющий речью, то неполноценный слух позволяет 
ему в некоторой степени овладеть общим принципом анализа 
написанного слова. Однако, как это мы показали выше, и 
слабослышащий ребенок встречается здесь с особыми трудно-
стями, связанными с недостаточным овладением звуковым со-
ставом произносимого им слова. Он не сразу узнает в читае-
мом ряде слов известное ему слово, ибо слово, которым он 
пользуется, может оказаться искаженным в его представлении. 

Обычно педагогу удается научить уже умеющего говорить 
слабослышащего ребенка чтению путем предварительного чле-
нораздельного произнесения слова, которое предлагается для 
прочтения. Добившись правильного произношения, педагог 
подготовляет слабослышащему ребенку возможность правиль-
но его прочесть. На трудностях овладения письмом, которые 
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встречаются у слабослышащего ребенка, мы подробно остано-
вились выше. 

Мы видели, как предварительное проговаривание слов сла-
бослышащим ребенком помогает ему в овладении письмом. 
Попытаемся теперь показать основные различия в формирова-
нии речи у детей с недостатками слуха. 

Обучение ранооглохших детей, как это было показано в раз-
деле, посвященном развитию их речи, должно быть основано 
на компенсаторном использовании сохранных анализаторов 
(зрительного, кинестетического и тактильно-вибрационного) 
для формирования устной речи. Между тем без слухового вос-
приятия почти невозможно непосредственное подражание чу-
жой речи. Вышеуказанные анализаторы могут быть использо-
ваны для формирования речи только через посредство педаго-
га, слышащего речь и владеющего ею. Кроме того, только с 
помощью учителя ранооглохший ребенок может осознать, что 
в результате особым образом организованных движений орга-
нов речи возникают слова, имеющие определенные значения. 

Отсутствие слуха не дает ребенку возможности осознать этот 
факт на основе непосредственного общения. Слышащий и вла-
деющий речью педагог помогает глухому ребенку ориентиро-
ваться в значении определенных движений речевого аппарата 
и таким образом обучает произношению слов, обозначающих ок-
ружающую действительность. Известно, что необученные речи 
взрослые глухонемые сопровождают свою мимическую речь 
механическими бессмысленными движениями речевого аппара-
та, уверенные в том, что они производят движения аналогичные 
тем, какие производят нормально слышащие люди. 

Процесс развития устной речи у ранооглохшего ребенка 
полностью протекает на основе специального обучения, путем 
утрированного, по сравнению с нормой использования тех ана-
лизаторов, которые при наличии нормального слуха играют 
в развитии речи вспомогательную роль. 

Лишь в процессе специального обучения ранооглохший 
ученик сознательно овладевает артикуляцией, произношени-
ем речевых звуков и научается разбираться в значениях слов. 
Одновременно с этим глухой ребенок овладевает письменной 
речью. Это в свою очередь открывает ему путь к самостоя-
тельному совершенствованию речи. Речевое развитие раноог-
лохшего ребенка на начальных этапах характеризуется мак-
симальной зависимостью от педагога. До тех пор пока глухой 
ребенок не осознает смысла движений речевого аппарата и 
не свяжет их с целым рядом значений, выраженных в речи 
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в словах и грамматических формах, он лишен возможности 
самостоятельно усваивать речь на основе общения с окружа-
ющими. Но по мере овладения языком (при помощи сохран-
ных рецепторов) ранооглохший ребенок приобретает все 
большие возможности для самостоятельного овладения речью 
в процессе общения. 

Наибольшую роль при этом играют чтение, письменная речь 
и дактилология. Именно письменная речь и дактилология дают 
ранооглохшему ребенку наиболее точные речевые представле-
ния и способствуют самостоятельному накоплению речевого 
запаса. Способность самостоятельно совершенствовать свою 
речь на основе устного общения возникает у глухих детей от-
носительно поздно, так как для этого необходимо накопить 
значительный запас слов и предложений, навыки строить пред-
ложения и т. п. 

Таким образом, на самых начальных стадиях развития ра-
нооглохшие дети овладевают речью почти ис -
ключительно в  процессе  специально  организо -
ванного педагогического воздействия.  Постепен-
но возможность овладения речью в практике речевого общения 
возрастает. Впрочем, и на последующих этапах развития глу-
хого ребенка наибольшую роль играет накопление речевого 
запаса в процессе специального обучения. Лишь после того как 
глухой ребенок становится в состоянии самостоятельно читать 
литературу, он приобретает способность к более эффективно-
му самостоятельному овладению речью. 

Иное положение у слабослышащих детей. Даже неполное 
восприятие речи с помощью слуха уже с самого начала способ-
ствует хотя бы минимальному овладению ею в условиях непо-
средственного общения с окружающими. Это обусловливает 
принципиально иной, по сравнению с глухими, путь развития 
слабослышащего ребенка. На ранних стадиях своего речевого 
развития он в практике непосредственного словесного общения 
с другими в некоторой степени сам научается пользоваться 
речью. Звуковые комплексы, пусть самые искаженные, лишь 
отдаленно напоминающие слова, для слабослышащего ребенка 
осмысленны, хотя значения, которые он придает словам, не 
всегда правильны. Слабослышащий ребенок имеет возмож-
ность использовать свой минимальный запас слов, хотя и ис-
каженный, для целей речевого общения. Это обстоятельство 
стимулирует развитие у него потребности в устной речи. А по-
требность в речевом общении, как известно, является могучим 
фактором овладения словесной речью. 
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Возможность воспринимать на слух хотя бы обрывки слов 
позволяет ребенку с частичным слуховым дефектом в практике 
устного общения приобретать некоторый запас слов без помощи 
педагога. Эта способность очень быстро возрастает в процессе 
обучения ребенка в школе. Педагог обращается к слабослышаще-
му ребенку с раздельным, четким произношением слов при не-
сколько более усиленном звучании голоса; этого подчас оказыва-
ется достаточным для того, чтобы у такого ребенка появилась 
возможность лучше разбираться в звуковом составе слова и вос-
принимать слухом те элементы речи, которых он раньше не раз-
личал. В результате этого быстро возрастает возможность накоп-
ления запаса слов и овладения грамматическим строем языка. 

Кроме того, развивающееся по мере накопления речевого 
запаса слуховое восприятие слабослышащего ребенка все в 
большей степени становится источником накопления новых 
речевых значений. 

Мы видели выше, что дети со значительным понижением 
слуха научаются различать многие согласные звуки, и это поз-
воляет им более точно воспринимать на слух слова, а следова-
тельно, и лучше овладевать их произношением. 

В процессе систематического обучения речи в школе слабо-
слышащему ребенку сообщаются новые слова, словосочетания, 
грамматические закономерности, объясняются значения раз-
личных элементов речи, уточняется звуковой состав слова при 
помощи письма, исправляется произношение искаженных ре-
бенком слов, проводится специальная работа над слуховым 
восприятием и т. д. 

Все это помогает слабослышащему ребенку овладевать ре-
чью. И под этим влиянием у него, в свою очередь, непрерыв-
но возрастает способность самостоятельно накапливать речевой 
запас при помощи слухового анализатора в процессе непосред-
ственного речевого общения. 

В наличии таких двух ярко выраженных источников речево-
го развития — систематического обучения речи, с 
одной стороны, и  самостоятельного накопления 
речевого запаса при помощи слуха в условиях 
непосредственного общения — с другой,  и с о -
с т о и т  о с н о в н о е  с в о е о б р а з и е  формирования 
речи   слабослышащего   ребенка.  

В отличие от слабослышащих, ученики младших классов 
школы для глухих владеют довольно однообразным 
речевым запасом, который приобретается ими лишь 
в процессе специального обучения. 
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С иным положением, как это нам известно из предыдущего, 
встречается педагог школы для слабослышащих детей. Возмож-
ности этих детей хотя бы частично овладеть речью в непосред-
ственном общении приводят в отдельных случаях к большому 
р а з н о о б р а з и ю  и  и н д и в и д у а л и з а ц и и  и х  р е ч е в о го 
запаса. Это обстоятельство далеко не безразличное для 
определения специфических (по сравнению с ранооглохшими) 
условий обучения слабослышащих детей речи. Формирование 
речи слабослышащего ребенка с самого начала, еще до его 
поступления в школу, и в дальнейшем, в процессе школьного 
обучения, отличается от аналогичного процесса у глухого ре-
бенка (даже обладающего остатками слуха). 

Это отличие с в я з а н о  с различными в о з -
м о ж н о с т я м и  о с о з н а н и я  з н а ч е н и я  р е ч е в ы х  д в и -
ж ени й  и  со отв ет ств ующ и х им  зв уков ы х  комп -
л е к с о в ,  с  р а з л и ч н о  в ы р а ж е н н о й  п о т р е б н о с т ь ю  
в  с л о в е с н о м  о б щ е н и и ,  с  н а л и ч и е м  в о з м о ж н о с т и  
у  с л а б о с л ы ш а щ е г о  р е б е н к а  о в л а д е в а т ь  р е ч ь ю  
п р и  п о м о щ и  с л у х а  в  н е п о с р е д с т в е н н о й  п р а к т и -
к е  у с т н о г о  о б щ е н и я ,  х о т я  б ы  в  о г р ан и ч е н н о й  
степени.  

Все эти обстоятельства требуют различных условий обуче-
ния глухих и слабослышащих детей в отношении темпа и ме-
тодов прохождения школьной программы. 

Теоретические положения, которые нам удалось выдвинуть 
в процессе наших исследований, позволили в основном раз-
решить те трудности, перед которыми до сих пор стояли спе-
циалисты, заинтересованные в ответе на вопросы, связанные 
с обучением и воспитанием слабослышащих детей. 

Имея в виду все своеобразие развития слабослышащего ре-
бенка, наши специальные школы для слабослышащих работа-
ют по совершенно своеобразному учебному плану, в котором 
важнейшее место занимает работа по развитию речи, по овла-
дению звуковым составом слова, по накоплению словарного 
запаса и формированию грамматического строя языка, с чем, 
естественно, связано развитие словесного отвлеченного мыш-
ления. 

Таким образом, мы направляем внимание учителя не только 
на дефект восприятия речи, как это делали раньше; не 
улучшение слуха и не развитие чтения с губ является ведущей 
задачей школы слабослышащих. Внимание учителя направля-
ется не только на коррекцию основного дефекта, но и на все 
отклонения, возникающие в ходе развития слабослышащего 
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ребенка. В связи с этим и содержание обучения в школе сла-
бослышащих представляет значительное своеобразие. Специ-
альная работа по практическому овладению языком составляет 
важнейший раздел программы школы для слабослышащих 
детей. 

Разрабатывая основы методики обучения слабослышащих 
детей, мы также исходим из закономерного своеобразия в раз-
витии ребенка с частичным слуховым дефектом. 

Своеобразие речевого развития слабослышащего ребенка 
есть результат ограниченной речевой практики, обусловленной 
слуховой недостаточностью. Отсюда вытекает педагогическая 
задача: создать максимальные условия, обеспечивающие рече-
вую практику учащихся школ слабослышащих. 

Особенности речевого развития слабослышащего ребенка, 
в отличие от ранооглохшего, заключаются в его способности са-
мостоятельно овладевать некоторым, хотя и искаженным, рече-
вым запасом с помощью слуха в непосредственном общении. 
Поэтому условия, обеспечивающие богатую речевую практику, 
имеют исключительное значение для слабослышащего ребенка. 
Общение слабослышащего ребенка со слышащими, нормально 
говорящими, в значительной степени является источником его 
речевого развития. Роль такого общения в усвоении языка сла-
бослышащим ребенком тем значительнее, чем больше специ-
ально организованный учебно-воспитательный процесс будет 
подготовлять детей к общению, чем больше будет обеспечено 
правильное использование речевого запаса, самостоятельно 
приобретенного ребенком. 

Перед школой слабослышащих, в отличие от школы глухих, 
стоит задача не только систематически сообщать учащимся 
новый речевой материал, но и обогащать и уточнять тот рече-
вой запас, который усваивается слабослышащим ребенком в 
непосредственном общении с помощью неполноценного слуха. 

Неполноценные звуковые комплексы, заменяющие слабо-
слышащим детям слова, должны быть уточнены как со сторо-
ны звукового состава, так и со стороны их значения. 

Применяемый нами принцип рассмотрения частичного на-
рушения слуха ребенка с точки зрения взаимодействия слуха 
и речи в развитии относится не только к педагогическому про-
цессу специальной школы, но и к индивидуальному подходу, 
реализуемому в массовой школе в отношении плохослышаще-
го ребенка. Здесь также на первый план выступает не дефект 
слуха, а изменения в развитии речи ребенка, возникшие под 
влиянием этого дефекта. 
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Ни в какой мере не подтверждается столь распространенное 
мнение, будто для повышения успеваемости плохослышащего 
ученика массовой школы достаточно пересадить на первую 
парту или, в более тяжелых случаях, обеспечить его звукоуси-
ливающей аппаратурой и научить чтению с губ. Наши иссле-
дования показывают, что такой прямолинейный подход к это-
му вопросу отнюдь не разрешает трудностей, перед которыми 
оказывается в массовой школе слабослышащий ребенок. Толь-
ко в отношении глухого, полностью сохранившего речь учени-
ка можно ограничиться мероприятиями, которые улучшают 
условия восприятия речи. 

У детей, которые остаются в массовой школе, при рано воз-
никшем даже очень небольшом понижении слуха наблюдают-
ся отклонения в речевом развитии, которые выражаются в не-
достаточном овладении звуковым составом слова. Это мешает 
им успешно овладеть первоначальной грамотой. Как мы виде-
ли выше, такие ученики пишут с ошибками, отражающими 
неполноценность восприятия звукового состава слова. По той 
же причине при чтении они часто не понимают слов. 

Все это говорит о том, что индивидуальное воздействие на 
слабослышащего ребенка в массовой школе должно быть на-
правлено не столько на обучение чтению с губ или улучшение 
условий слухового восприятия, сколько на развитие речи и ов-
ладение звуковым составом слова. 

Имея в виду тот установленный в исследовании факт, что 
дефектный слуховой анализатор тем лучше используется, чем 
лучше развита речь, мы имели основание предположить, а за-
тем и убедиться в том, что по мере овладения речью слабо-
слышащий ребенок все лучше пользуется слухом. Поэтому мы 
предложили принимать в специальную школу детей, обладаю-
щих ничтожным речевым запасом, состоящим из одного-двух 
десятков резко искаженных слов. Это делает их очень похожи-
ми на глухих детей. Однако развитие слабослышащих 
д е т е й  и д е т  п о д  зн а к о м  не п р е р ы в но  н а р а с т а ю -
щ и х  в о з м о ж н о с т е й  и с п о л ь з о в а н и я  с л у х а  ( х о т я  
и   дефектного)   для   овладения   речью.  

Как мы видели выше, произношение слабослышащих детей 
представляет крайнее своеобразие. Оно отличается от произно-
шения слышащих и глухих детей. Однако отличие от глухих 
далеко превосходит сходство. Если учащиеся школы для глухих 
с большим трудом научаются правильно произносить отдель-
ные звуки, то у слабослышащих детей мы этого почти не на-
блюдаем. 
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Слабослышащий ребенок, самостоятельно не научившийся 
произносить тот или другой звук, относительно легко его усва-
ивает с помощью педагога. Однако слабослышащие дети, овла-
девшие в достаточной степени произношением звуков, смеши-
вают их при произношении слов. Таких смешений мы, как 
правило, не имеем у глухих, если соответствующий звук уже 
поставлен в процессе специального обучения. 

Напомним характерные для произношения слабослышащих 
детей выпадения и искажения безударных частей слова: учи 
(учитель), учйца (учительница), карташ (карандаш), скака (ста-
кан), кастуй (кастрюля), тарвай (трамвай), валки (валенки). 
Подобного произношения мы никогда не наблюдали у глухих, 
приобретающих речь в специальной школе. Понимание речи 
слабослышащими также резко отличается от понимания речи 
ранооглохшими детьми. С одной стороны, оно может быть 
богаче, с другой — содержит такие дефекты, каких не бывает 
у учащихся школы для глухих. 

Трудность дифференцированного восприятия близких по зву-
чанию слов служит причиной своеобразных (отличных от глухих) 
дефектов понимания устной и письменной речи. Так, например, 
прочитав предложение Сторож хотел унести мертвую собачку, 
слабослышащий ученик IV класса не смог в нем разобраться, так 
как слово мертвую он понимал как морда. В другом случае уче-
ник того же класса объясняет словосочетание бездомный волк 
словами: это значит ему неудобно что-то. Совершенно очевид-
но, что недостаточное различение сходных по контуру звучания 
слов бездомный и удобно является причиной затруднения в пони-
мании читаемого слабослышащим ребенком текста. 

Грамматический строй речи слабослышащих детей резко 
отличает этих детей от учащихся школы для глухих. 

Учащиеся второго отделения школы слабослышащих быст-
рее овладевают развернутыми предложениями, но в этих пред-
ложениях можно обнаружить дефекты, каких совсем почти не 
бывает у учащихся специальной школы для глухих. 

В речи слабослышащих детей мы постоянно встречаемся 
с выпадением безударных частей слова, в том числе с выпаде-
нием начальной и конечной его частей. Слабослышащие уче-
ники пользуются словами, лишенными префиксов и окончаний, 
а подчас и суффиксов. Подобных искажений мы никогда не 
встречаем в речи глухих школьников. 

Особое своеобразие, в отличие от нормально слышащих де-
тей и глухих учащихся специальной школы, составляет письмо 
слабослышащих детей. 
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Как было описано выше, неполноценный слух не дает сла-
бослышащим возможности в полной мере усвоить звуковой 
состав слова, поэтому они смешивают в письме одни звуки 
с другими, пропускают в словах то одни, то другие части, не 
стоящие под ударением, и подчас искажают слова до их пол-
ной неузнаваемости. 

Смазанное произношение слов скрывает его неправиль-
ность. Слабослышащие дети легко повторяют вслед за окружа-
ющими неизвестные им слова, часто овладевают более или 
менее развернутой речью. Все это симулирует благополучие в 
речевом запасе и создает трудности в отношении выбора учеб-
ного материала, доступного ученикам. Отсюда все нарастаю-
щие пробелы в знаниях, которые становятся препятствием к 
успешному обучению детей с частичным нарушением слуха. 

Перед специальной школой для слабослышащих детей стоят 
задачи: создать такие условия речевой практики, при которых 
максимально использовалась бы способность слабослышащего 
ребенка с помощью неполноценного слуха овладеть речью хотя 
бы в недифференцированном, глобальном, недостаточно расчле-
ненном виде, а также помочь ему с помощью сохранных анали-
заторов пополнить те пробелы, которые возникают вследствие 
слуховой недостаточности. 

Немалое принципиальное значение в освещении проблем 
дифференцированного обучения детей с недостатками слуха 
приобретает вопрос об использовании вспомогательных средств 
общения: мимической   речи   и   дактилологии. 

Как указывалось выше, мимический способ общения у ра-
нооглохшего ребенка развивается на основе потребности в об-
щении. Именно поэтому мимическая речь используется 
как вспомогательное средство в учебно-воспитательной работе 
с глухими детьми в тот период, когда их словесная речь еще 
очень бедна и развитие ее совершается еще очень медленно. 
Здесь используются самые элементарные жесты, которые слу-
жат наглядным средством сообщения изучаемого материала. 

Иные требования в этом отношении должны быть предъяв-
лены к педагогическому процессу в школе для слабослышащих 
детей. Развитие их словесной речи, как мы видели выше, про-
текает не только на основе специального обучения, но и в не-
посредственном общении. Интенсивность развития речи на 
основе непосредственного общения будет, естественно, тем 
больше, чем больше потребность в общении. Поэтому мы счи-
таем неправильным использовать мимическую речь в учебном 
процессе в школах для слабослышащих. В противном случае 
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мимическая речь будет удовлетворять потребность учащихся 
в общении и тем самым задержит самостоятельное развитие 
словесной речи слабослышащих учеников. При отсутствии ми-
мической речи слабослышащие дети, стремясь быть понятыми, 
все с большим эффектом используют свою далеко не полноцен-
ную речь. Поэтому мимическая речь может послужить тормо-
зом в развитии словесной речи слабослышащего ребенка, и пе-
дагог, обучающий слабослышащего ребенка, должен макси-
мально использовать все способы наглядного обучения, чтобы 
заменить недостающие речевые средства, избегая всякого ми-
мического общения с ребенком. То же самое касается и глу-
хих детей, сохранивших речь к моменту поступления в школу. 

Процесс накопления средств языкового общения у слабо-
слышащих детей протекает значительно интенсивнее, чем у 
глухих, поэтому задержка общего развития этих детей не бу-
дет столь значительной, как это может иметь место у глухих 
детей. 

Исходя из нежелательности использования мимической речи 
при обучении слабослышащих детей, их не следует обучать не 
только в одном классе с ранооглохшими, но и в одной школе. 

Использование дактилологии в качестве вспомога-
тельного средства уместно при обучении всех категорий детей 
с недостатками слуха. Особое значение может иметь дактило-
логия для уточнения звуко-буквенного состава искаженных 
слов, самостоятельно приобретенных слабослышащими детьми. 

Для более эффективного овладения морфологическими за-
кономерностями языка в процессе устного общения положи-
тельная роль дактилологии бесспорна для всех категорий де-
тей с недостатками слуха. В школе для глухих дактилология 
служит эффективным средством накопления речевого запаса 
в процессе обучения. 

Мы изложили здесь соображения о дифференцированном 
подходе к детям с недостатками слуха, имея в виду в основ-
ном детей, которые не прошли специальной дошкольной под-
готовки. Между тем материалы нашего исследования позволи-
ли установить исключительную роль раннего обучения детей 
с недостатками слуха. Мы привели выше факты, подтвержда-
ющие то положение, что слабослышащие дети при ранней 
потере нормального слуха могут прийти в школу с хорошо 
развитой речью при условии рано предпринятого специально-
го обучения. 
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И глухие дети при условии раннего их обучения также мо-
гут прийти в школу с данными, в корне отличающимися от тех, 
которые мы отмечаем у детей, не обеспеченных дошкольным 
обучением. 

Своевременно оказанная педагогическая помощь только 
что оглохшему ребенку (уже успевшему при помощи 
слуха в той или иной степени овладеть речью) может обусло-
вить сохранность речи даже у детей, теряющих слух в 2,5 — 3 
года. 

Таким образом, дошкольное и преддошкольное обучение 
создает в свою очередь некоторые варианты развития речи 
у детей с недостатками слуха; естественно, эти обстоятельства 
не могут игнорироваться при выборе методов работы и про-
граммных требований. 

Многообразие факторов, влияющих на развитие детей с не-
достатками слуха, с неизбежностью приводит к индивидуаль-
ным различиям, характеризующим учащихся. Индивидуальный 
подход в советской массовой школе является одним из важней-
ших принципов. В несравненно большей степени это требова-
ние становится актуальным в школах для детей с недостатка-
ми слуха. 

Индивидуальный подход в школе слабослышащих имеет ис-
ключительное значение. Вспомним то разнообразие в характе-
ристике речи слабослышащих детей, какое мы представили в 
своем изложении. Совершенно очевидно, что распределение 
всех этих детей только на две основные группы не обеспечи-
вает окончательного решения вопроса о дифференцированном 
их обучении. 

Не менее разнообразны и глухие дети, сохранившие речь. 
Различное время возникновения глухоты и различные условия 
обучения, естественно, способствуют разнообразию в степени 
сохранности речи этих детей. Различные остатки слуха у рано-
оглохших детей в свою очередь создают большое разнообразие 
в составе учащихся школ для глухих. Легко представить себе 
всю сложность и ответственность педагога, работающего в клас-
се с таким разнообразным составом. 

В свете этих фактов нам кажется особенно важным осуще-
ствление индивидуального подхода к каждому учащемуся. Без 
предварительного исследования слуха и речи учащихся и систе-
матического изучения их в процессе обучения мы не мыслим 
учебно-воспитательной работы, направленной на целесообразное 
разрешение сложнейшей задачи — воспитать детей с недостат-
ками слуха полноценными, трудоспособными членами общества. 
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