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Введение 
 

Исследование посвящено изучению влияния изобразительной 

деятельности на развитие функций речи у детей дошкольного возраста. 

Актуальность темы исследования. В настоящее время родители и 

дошкольные учреждения обращают свои усилия на когнитивное развитие 

ребенка, так называемую подготовку к школе. При этом они обходят стороной 

те виды деятельности, которые являются типичными для детей дошкольного 

возраста. Это сюжетно-ролевая игра и продуктивные виды деятельности 

(рисование, конструирование).  

Изобразительная деятельность имеет большое значение для развития 

личности и познавательной активности дошкольников (Л.С. Выготский, 1984; 

О.М. Дьяченко, 1996; Е.А. Екжанова, 2003; Е.И. Игнатьев, 1959; Т.Г. Казакова, 

2006; Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; Ю.А. Полуянов, 2000; K. Ring, 

2001; M. Brooks, 2005; M. Cox, 2005). Гипотеза о связи рисования и речи 

принадлежит Ш. Бюлер и Л.С. Выготскому. Л.С. Выготский писал, что 

рисование нельзя рассматривать без речевого сопровождения процесса 

создания рисунка. Многие современные исследователи также подчеркивают 

связь рисования с развитием речи детей (С.О. Абиджанова, Т.В. Лаврентьева, 

1996; Т.В. Ахутина, Н.М. Пылаева, 2003; Л.А. Венгер, 1996; О.М. Дьяченко, 

Е.Л. Пороцкая, 1996; A. Toomela, 2002). Однако до сих пор остаются 

малоизученными механизмы влияния изобразительной деятельности на 

развитие детской речи и ее функций. 

Возросшее число детей с теми или иными речевыми нарушениями 

требует новых средств и способов компенсации речевого дефекта. Нарушения 

речевого развития носят не только фонетический, лексический и 

грамматический характер. Возросло число детей с функциональными 

расстройствами речи, при которых страдают функции планирования, 

регуляции, контроля, номинативная, обобщающая функции (Т.В. Ахутина, 

Н.М. Пылаева, 2008; Ж.М. Глозман, 2009; Ю.В. Микадзе, 2008). 

Компенсаторная работа должна вестись внутри релевантной возрасту ребенка 
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деятельности. Для ребенка дошкольного возраста такими видами деятельности 

будут сюжетно-ролевая игра, конструирование, рисование. Роль рисования в 

развитии функций речи у детей дошкольного возраста не подвергалась 

специальному изучению. 

Изобразительная деятельность в детских садах сводится, в основном, к 

копированию готовых образцов. Копирование готовых образцов не 

предполагает работы над собственным замыслом, планирование рисунка. 

Рисование детей становится воспроизводящим. Коррекционная и развивающая 

работа с использованием изобразительной деятельности в современных 

исследованиях превращается в обучение новым графическим элементам или 

образам (О.А. Вепрева, 2001; А.Г. Гизатуллина, 2002; В.А. Корнеева, 2003; 

Ю.В. Левицкая, 2005; О.Г. Мурзакова, 2001; А.Н. Орлова, 2000; Н.В. Рыжова, 

2006; R.P. Jolley, 2010). Основу этих работ составляет формирование 

исполнительной стороны изобразительной деятельности. Ориентировочная 

основа изобразительной деятельности ребенка-дошкольника, обеспечивающая 

содержание и разработанность рисунка, не принимается во внимание. Однако 

рисование в развитой форме требует от ребенка самостоятельного определения 

программы предстоящей деятельности, последовательности и способов ее 

выполнения, требует самостоятельной постановки цели деятельности. Все это 

осуществляется с помощью речи и воплощается в изобразительном замысле, 

что требует специального исследования. 

Цель исследования – выявление роли изобразительной деятельности в 

развитии функций речи у детей дошкольного возраста. 

Объект исследования – развитие функций речи у детей дошкольного 

возраста.  

Предмет исследования – роль изобразительной деятельности в развитии 

функций речи у нормально развивающихся детей и детей с общим 

недоразвитием речи (ОНР).  

Общая гипотеза исследования. Для выявления связи речи и 

изобразительной деятельности необходимо выделить единицу анализа, 
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сочетающую в себе функции речи и рисунка. Согласно нашему 

предположению, единицей анализа взаимосвязи изобразительной деятельности 

и речи может служить изобразительный замысел. Замысел является 

центральным, системообразующим звеном, формируя который можно 

способствовать одновременно и развитию основных функций речи, и развитию 

изобразительной деятельности.  

Частные гипотезы исследования: 

1. Дети с разным уровнем изобразительного замысла будут обладать 

отличиями в речевом сопровождении процесса рисования, выраженные как в 

речевой активности детей, так и в реализации основных функций речи. 

2. Дети с разным уровнем замысла обладают разной шириной зоны 

ближайшего развития в построении и реализации замысла. 

3. Замысел возникает и формируется в дошкольном возрасте параллельно с 

развитием речевых обобщений. Использование специально 

организованного, управляемого процесса формирования замысла позволит 

перевести детей на более высокий уровень развития обобщений. 

4. Становление и разработка замысла поднимает изобразительную 

деятельность и речевое сопровождение рисунка на более высокий уровень 

развития. 

Задачи исследования: 

1. Проанализировать литературные источники по проблеме исследования. 

2. Разработать и апробировать диагностический инструментарий. 

3. Выявить уровень актуального развития рисунка и речи у детей дошкольного 

возраста в условиях нормотипического и отклоняющегося развития (ОНР). 

4. Выявить связь построения замысла с возможностями речевого 

сопровождения процесса рисования у детей с общим недоразвитием речи. 

5. Установить связь замысла с уровнем графической деятельности и 

особенностями умственного и речевого развития детей дошкольного 

возраста. 
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6. Разработать и апробировать программу формирующего эксперимента, 

направленного на развитие замысла. 

7. Провести контрольный эксперимент с целью выявления влияния 

формирующего воздействия на развитие речи и рисунка. 

Теоретико-методологическую основу исследования составляют: 

культурно-историческая теория (Л.С. Выготский); деятельностный подход в 

психологии (А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн); теория и метод планомерно-

поэтапного формирования умственных действия (П.Я. Гальперин); концепция 

знаково-символической деятельности (Н.Г. Салмина, Е.Е. Сапогова); концепция 

рисования как знаковой системы (В.С. Мухина); периодизации 

изобразительной деятельности (В.С. Мухина, Н.П. Сакулина, Н. Gardner); 

концепции развития функций речи (Л.С. Выготский, А.А. Леонтьев, А.Р. Лурия, 

Р.Е. Левина, Д.Б. Эльконин); концепции общего недоразвития речи 

(Т.В. Ахутина, Ж.М. Глозман, Р.Е. Левина, Н.С. Жукова, Е.М. Мастюкова). 

Методы исследования: 

1. Наблюдение за процессом изобразительной деятельности детей и анализ их 

рисунков и речевого сопровождения.  

2. Констатирующий эксперимент с использованием следующих методик: тест 

«Цветные прогрессивные матрицы» Дж. Равена; «Дорисовывание фигур» (в 

модификации О.М. Дьяченко); «Свободная классификация» (Ж. Пиаже); 

«Направленные зрительные ассоциации» (Т.В. Ахутина, Т.М. Пылаева); «Да 

и нет» (Н.И. Гуткина); конфликтный рисунок; называние картинок из теста 

«Классификация» (Б.В. Зейгарник); «Свободные зрительные ассоциации» 

(Т.В. Ахутина, Т.М. Пылаева); рассказ по своему и чужому рисунку. 

3. Формирующий эксперимент на основе разработанной авторской программы. 

4. Статистические методы анализа данных: описательная статистика, 

кросстабуляция, однофакторный дисперсионный анализ Краскала-Уоллеса, 

критерий U-Манна-Уитни, критерий для зависимых выборок Z Вилкоксона. 

Статистическая обработка данных проводилась в SPSS 11.5. 
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Характеристика выборки испытуемых. Выборку пилотажного 

исследования составили 30 детей в возрасте 5;2 – 7;1 лет (средний возраст 5;10) 

с диагнозом «общее недоразвитие речи» (ОНР), посещающие дошкольное 

отделение ГОУ «Начальная школа-детский сад №1883» г. Москвы.  

В основной части исследования приняли участие 60 детей в возрасте 5;4 – 

6;2 лет (средний возраст 5;9 лет). Из них 26 мальчиков и 34 девочек. 

Исследование проходило в 2007-2012 гг. на базе дошкольного отделения ГОУ 

Центр лечебной педагогики и дифференцированного обучения «Наш Дом», 

ДОУ № 1084 г. Москвы. 

Всего в исследовании приняло участие 90 детей в возрасте 5;2 – 7;1 лет. 

Организация исследования: 

На первом этапе (2004-2006 гг.) проведено пилотажное исследование 

изобразительной деятельности детей в условиях недостаточного речевого 

развития (ОНР). На основе данного исследования составлена общая гипотеза 

основного исследования и отобран диагностический инструментарий. 

На втором этапе (2006-2010 гг.) проведено основное исследование, 

которое включало в себя констатирующую серию, формирующую и 

контрольную серии. 

Научная новизна исследования. Основываясь на методологическом 

принципе поиска единицы анализа в культурно-исторической психологии 

(Л.С. Выготский), впервые изобразительный замысел рассматривается как 

единица анализа связи изобразительной деятельности и речи.  

Показано, что для детей с разным уровнем замысла характерны разные 

профили речевого сопровождения. Выявлено, что от уровня замысла зависят 

уровни регулирующей, номинативной и обобщающей функций речи. 

На основе анализа современных зарубежных исследований разработана и 

апробирована методика изучения речевого сопровождения во время 

изобразительной деятельности детей дошкольного возраста.  

Разработана система дозированной помощи с целью изучения зоны 

ближайшего развития у детей с разным уровнем замысла в рисунке. 
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Разработана и апробирована программа формирующих занятий, 

направленная на преодоление трудностей, лежащих в основе построения и 

реализации замысла. Показана роль изобразительной деятельности в развитии 

функций речи, а также психических функций, системно связанных с 

изобразительной деятельностью у детей дошкольного возраста – наглядно-

образного мышления, воображения, уровня обобщения.  

Теоретическая значимость исследования. Расширены представления о 

развитии изобразительного замысла у детей дошкольного возраста. Уточнены 

основные стадии развития изобразительного замысла и установлена зона 

ближайшего развития у детей с разным уровнем замысла. Выявлено, что с 

помощью специально организованного обучения, направленного на развитие 

изобразительного замысла, возможно проводить коррекцию функций речи. 

Полученные результаты позволяют углубить представления о роли 

изобразительной деятельности в общем психическом развитии детей 

дошкольного возраста.  

Положения, выносимые на защиту: 

1. Становление изобразительного замысла проходит четыре этапа:  

отсутствие замысла; неустойчивая форма замысла, меняющаяся на протяжении 

создания рисунка; шаблонная форма замысла, используемая при создании 

рисунков в течение длительного времени; завершенная, целостная форма 

замысла. Целостный замысел является развитой формой изобразительного 

деятельности у детей дошкольного возраста. 

2. Существует связь между развитием рисования и речи – обучение 

детей новым способам и средствам рисования приводит к изменениям в 

речевом сопровождении рисунка (повышение речевой активности, появление 

планирующей функции речи). 

3. Переход изобразительной деятельности на более высокую стадию 

развития при помощи формирования у детей изобразительного замысла, влечет 

за собой и развитие интеллектуальных функций речи (номинации, обобщения, 

регуляции, планирования). 
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4. Обучение, основанное на развитии и формировании 

изобразительного замысла как единицы рисования и речи приводит: 

 - к изменению роли речи в построении рисунка, т.е. к развитию 

изобразительного замысла;  

- к изменению уровня графической деятельности детей. 

Практическая значимость исследования. Подход к анализу 

продуктивной деятельности (рисования), предложенный в работе, может быть 

использован в практической диагностической и коррекционной работе с 

нормально развивающимися детьми и с детьми с ОНР. Разработанная система 

обучающих заданий может использоваться при подготовке к обучению в 

школе. Также данная система может способствовать развитию изобразительной 

деятельности детей в условиях дошкольных учреждений общеразвивающей и 

коррекционной направленности.  

Достоверность и надежность результатов обеспечиваются 

методологической обоснованностью исходных теоретических положений; 

применением методов, соответствующих предмету, целям и задачам 

исследования; достаточной выборкой испытуемых и применением адекватных 

методов статистического анализа. 

Апробация результатов. Результаты исследования обсуждались на 

кафедре возрастной психологии и психологии развития факультета психологии 

МГУ имени М.В. Ломоносова. Материалы диссертационного исследования 

докладывались и обсуждались на 17-ой международной конференции EECERA 

«Exploring Vygotsky’s ideas: crossing borders» (Прага, Чехия, 2007 г.); IV съезде 

Российского Психологического Общества (Ростов-на-Дону, 2007 г.); 

конференции «Ребенок в современном обществе» (МГППУ, Москва, 2007 г.); 

международной конференции студентов, аспирантов и молодых ученых 

«Ломоносов. Секция Психология» (МГУ, Москва, 2008-2009 гг.); II конгрессе 

международного общества культурно-деятельностных исследований (ISCAR, 

Сан Диего, США, 2008); V Съезде Российского психологического общества 

(Москва, 2012).  
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Основные результаты диссертационной работы представлены в восьми 

печатных работах, в том числе в двух статьях в журналах, рекомендованных 

ВАК для публикации основных результатов диссертационных исследований, и 

материалах двух международных конференций. 

Структура работы. Работа состоит из введения, пяти глав, заключения, 

списка литературы и приложений. Основной текст диссертации содержит 175 

страниц. В работе приведены 22 таблицы, 9 рисунков. Список литературы 

содержит 156 наименований, из них 49 на иностранном языке. 
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Глава 1. Развитие изобразительной деятельности в старшем 
дошкольном возрасте 

 
Рисование, наряду с игрой, конструированием и речью, принято 

рассматривать в терминах знаково-символической деятельности, 

символической репрезентации, сигнификации (К. Бюлер, 1930; Л.С. Выготский, 

1984; В.С. Мухина, 1981; Ж. Пиаже, 1994; Н.Г. Салмина, 1988; Е.Е. Сапогова, 

1993; Дж. Селли, 1901). 

Л.С. Выготский, развивая идеи культурно-исторической психологии, 

считал детский рисунок графической речью, занимающей промежуточное 

положение между указательным жестом и устной речью, с одной стороны, и 

письменной речью – с другой. Детский рисунок, с точки зрения Л.С. 

Выготского, представляет собой форму социального знака, а овладение 

рисованием можно считать одним из средств культурного развития. Таким 

образом, вопрос о природе детского рисования можно свести к более общей 

проблеме – развитию знаковых форм сознания ребенка. 

Изобразительная деятельность используется в диагностических 

(А.Л. Венгер, 2003; Г.В. Бурменская, 2003; Е.В. Опевалова, 1997; 

Ю.А. Полуянов, 2000; Н. Семаго, 2003; Г.М. Ферс, 2003; M. Cox, 1992; 

H. Gardner, 1980; G.V. Thomas, A.M.J. Silk, 1990; H.-C. Yang, A.M. Noel, 2006) и  

коррекционно-терапевтических целях при работе с детьми, имеющими 

нарушения слуха (Л.А. Венгер, Ф.Ф. Рау), нарушения зрения (Л.И. Плаксина); 

нарушения интеллекта (О.П. Гаврилушкина, И.А. Грошенков, Е.А. Екжанова, 

Е.А. Стребелева и др.); нарушения эмоционально-волевой сферы и в арт-

терапии (А.И. Захаров, 1982; Л.Д. Лебедева, 2003; Е.А. Медведева, 

И.Ю. Левченко, Л.Н. Комиссарова, Т.А. Добровольская, 2001; Я.Л. Обухов, 

1997; R. Barnes; J.A. Rollins, 2005; и др.). 
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1.1. Стадии развития изобразительной деятельности детей  
В работах ряда авторов были выделены и описаны стадии развития 

изобразительной деятельности (К. Бюлер, Л.С. Выготский, Е.И. Игнатьев, 

Г. Кершенштейнер, Ж. Люке, К. Риччи, Дж. Селли, Г. Фолькельт и др.).  

Анализ периодизаций развития рисования позволяет выделить две 

большие стадии: доизобразительную и изобразительную. Появление 

доизобразительной стадии является проявлением общей ориентировочно-

исследовательской активности ребенка (Е.А. Екжанова, 2003; В.С. Мухина, 

1981), выражением двигательной активности (Р. Заззо, И. Люке), подражанием 

деятельности взрослого (К. Бюлер, 1930; Е.И. Игнатьев, 1959), передачей 

мозговых гештальтов (R. Kellog, 1970).  

На этой стадии у ребенка ещё нет интереса к результату деятельности, его 

волнует сам процесс. У него нет предметных изображений, но он начинает 

овладевать знаковой функцией через усвоение возможности устанавливать 

отношения условного замещения между объектами.  

Развитие замещения в изобразительной деятельности проходит через все 

этапы развития ребенка. В раннем детстве ребенок овладевает отдельными 

свойствами предметов в предметно-практической, манипулятивной 

деятельности. В дошкольном возрасте в игровой деятельности ребенок 

начинает использовать заместители предметов. Постепенно ребенок переходит 

от замещения предмета-средства игрушкой к замещению его словом. Игровые 

действия сокращаются и интериоризируются. Происходит отрыв от 

конкретного предмета и замена его словом. В этот момент ребенок переходит 

на изобразительную стадию, когда он способен к замещению сначала в слове, а 

затем и на бумаге. 

Переход от одной стадии к другой связан с формированием интереса к 

результату деятельности и появлением замысла (плана рисунка, намерения). 

Изменение отношения между замыслом и его воплощением идет по пути 

перехода от наименования после изображения к наименованию до начала 

рисования (Ш. Бюлер, Л.С. Выготский). Здесь мы можем увидеть взаимосвязь 
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между развитием планирования и номинации. С другой стороны, отношение 

между замыслом и его воплощением развивается по пути все большего 

реализма, т.е. приближения изображения к изображаемому предмету. В 

дошкольном возрасте рисунки детей, как правило, не являются строго 

предметными – они предметны по форме, но по содержанию они сюжетны. 

Изображая предмет, дети рисуют рассказ о нем. И в дошкольном возрасте – 

возрасте формирования внутренней речи – дети часто сопровождают рисование 

речью, дополняя рассказом то, что не смог передать рисунок. Здесь речь 

повествует, констатирует, дополняет деятельность ребенка.  

К 4-5 годам выделяются два типа рисовальщиков (Н.П. Саккулина,1999; 

H. Gardner, 1982; 1984): предпочитающих рисовать отдельные предметы, у 

которых преимущественно развивается способность изображения 

(«визуалисты»), и склонные к развертыванию сюжета (у них изображение 

сюжета в рисунке дополняется речью и приобретает игровой характер) – 

«коммуникаторы». Выявлено, что переход к сюжетной игре взаимосвязан с 

переходом к созданию ребенком сюжетных изображений (Н.В. Гросул, 1991). В 

таком случае несовершенство изобразительной деятельности восполняется 

игровыми действиями и использованием речи. Также к концу дошкольного 

возраста выделяют: «логиков», создающих лаконичные изображения, они не 

сопровождают процесс рисования речью, их рисунки слабо детализированы, но 

хорошо расположены на листе бумаги; «образников», которые дают подробные 

речевые пояснения, их рисунки хорошо детализированы, но, как правило, плохо 

расположены на листе бумаги (Е.А. Екжанова, 2003). 

Л.С. Выготский описал четыре ступени развития рисования. За 

каракулями, которые не являются еще рисунком, следует первая ступень – 

ступень схемы. На этой ступени в рисунках ребёнка чаще всего появляются так 

называемые «головоноги» - схематические существа, изображающие 

человеческие фигуры. Ребёнок на этой стадии рисует по памяти свое 

представление о предмете. Рисунок ребёнка является как бы перечислением, 

графическим рассказом об изображаемом предмете. 
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Вторая ступень – ступень возникающего чувства формы и линии. Здесь 

уже возникает потребность передать формальные взаимоотношения частей, в 

рисунке присутствует больше деталей, рисунок больше похож на 

действительность. Но на этой стадии присутствует смесь формального и 

схематического изображения. 

Третья ступень – ступень правдоподобного изображения, при которой 

схема уже исчезает из детских рисунков вовсе. Рисунок имеет вид силуэта, или 

контуров. Но ребёнок ещё не умеет передавать перспективы, пластичности 

предмета.  

На ступени пластического изображения отдельные части предмета 

изображаются выпукло при помощи распределения света и тени, появляется 

перспектива, передаётся движение и более или менее полное пластическое 

впечатление от предмета. 

По мнению В.С. Мухиной, овладение рисованием связано с 

упражнениями моторики руки и черканье карандашом по бумаге – это 

компонент широкой ориентировочной деятельности (В.С. Мухина, 1981; 1972). 

Постепенно движения дифференцируются, становятся более точными, 

каракули ребенка становятся разнообразными. Благодаря опережающей 

инициативе взрослого по опредмечиванию детских каракуль, к 1,5 – 2 годам 

дети начинают приписывать определенное значение своим каракулям. В 

отдельных случаях дети даже называют их, прежде чем начать рисовать. 

Появляется первое планирование своих действий.  

К концу второго года жизни ребенок начинает активно усваивать 

изобразительную функцию рисования и искать в своих и чужих каракулях 

сходство с предметами окружающего мира. На этом этапе важная роль 

отводится развитию речи, благодаря которой ребенок обозначает свой рисунок. 

Слово становится хранителем графического образа изобразительного знака. Но 

его значение ещё нестойкое и подвержено изменениям.  

От узнавания ребенок переходит к целенаправленному изображению 

предмета. Этот переход связан с процессом номинации, закреплением 
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предметной отнесенности слова за его изображением. Это происходит 

благодаря тому, что за словом ребенка стоит образ самого реального предмета. 

Скоро ребенок начинает осознавать, что одно называние изображения без 

сходства с предметом недостаточно для того, чтобы рисунок был понят 

другими. А так как рисунок у детей раннего и младшего дошкольного возраста 

выполняет, прежде всего, коммуникативную функцию, то в дошкольном 

возрасте начинается длительный процесс совершенствования технической, 

исполнительной стороны рисования. 

Е.А. Екжановой выделены следующие уровни графической деятельности. 

К ним относятся: 

• каракули;  

• набор графем (отдельные, не связанные друг с другом предметы; рисунок-

перечисление);  

• предметные изображения (статичный единичный объект);  

• псевдосюжетные изображения (по процессу создания такие рисунки схожи с 

истинно сюжетными, но по содержанию ближе к графемам или предметным 

рисункам);  

• сюжетные изображения (ребенок разворачивает некоторый сюжет, 

запечатленный на рисунке (Е.А. Екжанова, 2003).  

Эти уровни развития графической деятельности легли в основу данного 

исследования связи рисунка и речи.  

1.2. Условия становления и развития изобразительной деятельности детей 
Системный подход к рисованию полагает, что рисование не 

изолированный процесс и должен рассматриваться в контексте тех ВПФ, 

которые системно связаны с изобразительной деятельностью (Н. Gardner, 1984; 

R.P. Jolley, 2010; А. Toomela, 2002; Р. Van Sommers, 2009). Такой подход 

позволяет установить некоторые условия становления и развития 

изобразительной деятельности детей. В качестве основных условий выделяют:  



 

16 
 

• восприятие (Л.А. Венгер, 1976; А.В. Запорожец, 2008; И.А. Грошенков, 

2002; Е.А. Екжанова, 2003; Е.И. Игнатьев, 1959; Т.Г. Казакова, 1983; 

Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; 2006; 1972; 2006; A.D’Angiulli, 

S. Maggi, 2003; R.P. Jolley, 2010; J.A. McMahon, 2002; P. Walker, 

J.G. Bremner, K. Merrick et al, 2006),  

• наглядно-образное мышление (И.А. Грошенков, 2002; Е.А. Екжанова, 

2003; Е.И. Игнатьев, 1959; Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; 

Ю.А. Полуянов, 2000; R.P. Jolley, 2010),  

• воображение (Л.С. Выготский, 2002; Т.Г. Казакова, 1983; 2006; 

Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; 2006; 1972; Ж. Пиаже, 1994; 

Т. Рибо, 1901; Дж. Сели, 1901),  

• знаково-символическая деятельность (Т.Г. Казакова, 1983; 2006; 

В.С. Мухина, 1981; 2006; 1972; Ж. Пиаже, 1994; R.P. Jolley, 2010), 

• зрительно-моторная координация (И.А. Грошенков, 2002; Е.А. Екжанова, 

2003; Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; 1972),  

• обобщение (Л.С. Выготский, 2002; И.А. Грошенков, 2002; Т.С. Комарова, 

2005; В.С. Мухина, 1981; 1972),  

• определенный уровень развития функций речи (Л.С. Выготский, 2002; 

Е.А. Екжанова, 2003; Е.И. Игнатьев, 1959; В.С. Мухина, 1981; 2006; 1972; 

Н.Я. Семаго, 2003; R.P. Jolley, 2010; C. Sacchett, 2002; A. Toomela, 2002), 

• произвольность (В.С. Мухина, 1981; А.Г. Сулейманян, 2004).  

Восприятие и наглядно-образное мышление получают 

преимущественное развитие в дошкольном возрасте под определяющим 

влиянием игровой и продуктивных видов деятельности. Под воздействием 

изобразительной деятельности у ребенка начинает складываться образное 

мышление – способность произвольно строить образы, пользуясь натуральным 

и абстрактным материалом (Ю.А. Полуянов, 1998; 2000). Отмечается, что в 

рисунках детей отражается уровень развития мышления ребенка 

(М.В. Осорина, 1999). Показано, что обучение детей рисованию способствует 
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развитию восприятия и наглядно-образного мышления (R.A. Silver, C. Lavin, 

1977). 

Вопрос о роли восприятия и мышления в развитии рисования привел 

исследователей к противопоставлению рационального и чувственного 

познания: рисует ли ребенок то, что знает о предмете, или то, что видит. С 

одной стороны, рисунки детей схематичные, являются изобразительным 

эквивалентом понятий. С другой стороны, детские рисунки с возрастом 

изменяются по направлению к все более адекватному отображению 

действительности.  

Как показывают исследования, детское рисование на всех этапах развития 

связано с чувственным познанием действительности и, прежде всего, со 

зрительными образами (Ж. Пиаже, 1994; R. Arnheim, 2004; A.D’Angiulli, 

S. Maggi, 2003; R.P. Jolley, 2010; J.A. McMahon, 2002; P. Walker, J.G. Bremner, 

K. Merrick et al, 2006; и др.). Ж. Пиаже обращает внимание на сочетание частей 

в детских рисунках, которое объясняется синкретичностью зрительных 

образов, что является особенностью детского восприятия. 

В.С. Мухина считает, что определяющими для детского рисования 

являются действия восприятия: соотнесение зрительно воспринимаемого 

объекта с известным эталоном (формы, цвета и т.д.); реакция «схватывания»; 

детальное зрительное обследование объекта и графических построений, 

которые выступают для рисующего как графический образ этого объекта, и т.д. 

Восприятие рассматривается как ведущая функция, определяющая развитие 

изобразительной деятельности ребенка. 

В работах А.В. Запорожца, Л.А. Венгера установлено, что в основе 

развития восприятия лежит формирование у детей специфических 

перцептивных действий, направленных на обследование объектов (Л.А. Венгер, 

1976; А.В. Запорожец, 2008). В процессе таких перцептивных действий 

производится сопоставление свойств обследуемого объекта с сенсорными 

эталонами – типичными свойствами, служащие для ребенка мерками, 

образцами. Эти сенсорные эталоны по своему происхождению социальны и 
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усваиваются в процессе стихийного или целенаправленного обучения. 

Овладению рисованием предшествует предметная деятельность, поэтому на 

начальных этапах развития рисования в нем обнаруживаются особенности 

восприятия, возникшие в контексте предметной деятельности (глобальность, 

нерасчлененность и т.д.). В процессе овладения рисованием начинается 

освоение детьми сенсорных эталонов. 

Замечено, что характер изображения ребенком определенного предмета 

зависит от способа его обследования (Е.И. Игнатьев, 1959). При усилении 

тактильного восприятия в рисунках детей передаются особенности текстуры, 

при усилении же зрительного восприятия в рисунках передаются детали 

предмета. 

По детским рисункам можно судить об уровне знаний и представлений 

ребенка об окружающем мире. В них отражается степень обобщенности 

зрительных представлений, их осознанность и способность ребенка к 

выделению существенных признаков предметов (А.Н. Корнев, 2006). 

Единицей восприятия и наглядно-образного мышления считают 

предметный образ. Образ, как и слово, имеет определенную семантику и 

выполняет существенные функции в мыслительном процессе. Семантическое 

содержание является общим знаменателем для образа и слова-понятия 

(С.Л. Рубинштейн, 1989). Отмечают схематичность образов, их способность 

сохранять в себе только существенные черты реальных предметов и опускать 

второстепенные признаки. Образные и вербально-понятийные компоненты 

мышления в процессе переработки информации представлены в единстве. 

Многие исследователи отмечают наличие двусторонней связи между 

образом и речью (Л.С. Выготский, 1982; 2004; А.Н. Леонтьев, 1986; 2000; 

С.Л. Рубинштейн, 1989). По мнению Л.С. Выготского, всякое слово имеет 

первоначальное чувственное представление (образ). С.Л. Рубинштейн полагал, 

что связь слова с предметом опосредована либо через понятие (обобщенное 

содержание слова, его значение), либо через образ (С.Л. Рубинштейн, 1989). 

А.Н. Леонтьевым было выдвинуто положение о «пятом квазиизмерении», в 
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котором человеку открывается объективный мир (А.Н. Леонтьев, 1986). Этим 

квазиизмерением выступает значение образа. 

Воображение. Воображение способствует решению задач открытого 

типа, дивергентных задач, которые не имеют однозначного решения и 

допускают несколько вариантов правильных ответов (Л.Ф. Обухова, 

С.М. Чурбанова, 1994). В качестве критериев для оценки уровня развития 

воображения Е.П. Торренс предложил рассматривать: беглость, т.е. количество 

ответов, продуктивность; гибкость, т.е. количество категорий ответов; 

оригинальность, т.е. оценка необычности решений (Л.Ф. Обухова, 

С.М. Чурбанова, 1994). 

Выявлено, что рисование знакомых ребенку («Algorithmic drawing task») 

и воображаемых («Heuristic drawing task») предметов имеет ряд отличий 

(J. Matuga, 2003; 2004; J.A. McMahon, 2002). Рисование знакомых предметов 

вызывает обобщенный образ, уже знакомый ребенку. Рисование воображаемых 

объектов заставляет детей изменять их знакомые алгоритмы рисования и 

требует больше планирования, контроля и регуляции своей деятельности со 

стороны ребенка. В исследовании J.M. Matuga дети при рисовании 

воображаемых объектов употребляли больше речи для себя (РДС), чем при 

рисовании знакомых объектов. Большинство высказываний в РДС 

использовались для планирования замысла рисунка (planning purposes) 

(J. Matuga, 2004). Рисование детьми воображаемых объектов отличается 

большим символизмом, чем рисование конкретных предметов (A.S. Dick, 

W.F. Overton, S.L. Kovacs, 2005). 

Н.И. Стрелянова в ходе анализа результатов по изучению формирования 

образов воображения в изобразительной деятельности выяснила, что у детей 

дошкольного возраста образы воображения не предваряют деятельности, а 

возникают лишь в ходе ее (Н.И. Стрелянова, 1964). Обнаружилось, что с 

возрастом увеличивается время, затраченное на создание рисунка, а также 

количество образов, представленных на рисунке. 
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При анализе развития воображения неизбежно встает вопрос о роли слова 

в этом процессе и о соотношении образных и словесных средств в развитии 

воображения. Л.С. Выготский в своих работах подчеркивает связь воображения 

ребенка с речью. Он считал, что очень мощный шаг в развитии детского 

воображения совершается именно в непосредственной связи с усвоением речи 

(Л.С. Выготский). Существует три группы факторов, показывающих связь 

воображения ребенка с его речевым развитием. Во-первых, само речевое 

развитие ребенка существенно продвигает и развитие его воображения. Во-

вторых, задержанные в речевом развитии дети оказываются отсталыми и в 

развитии воображения. В-третьих, не только появление речи, но и важные 

моменты в ее развитии являются в то же время узловыми моментами и в 

развитии детского воображения. Речь освобождает ребенка от его 

непосредственных впечатлений, дает возможность представить себе предмет, 

которого он не видел, и мыслить о нем.  

В процессе функционирования воображения дошкольника выделяются 

два основных этапа (О.М. Дьяченко, 1987; 1996; О.М. Дьяченко, 

А.И. Кириллова, 1980): 

1. порождение некоторой идеи творческого продукта; 

2. создание некоторого плана-замысла реализации этой идеи. 

Процесс порождения идеи связан с переструктурированием образов. В 

этот процесс активно включается слово. Порождение плана реализации идеи 

связано, прежде всего, с планирующей функцией речи.  

В 2,5 – 3 года особенностью использования образа при порождении идеи 

воображения является построение этого образа действием «опредмечивания» 

(О.М. Дьяченко, 1996). Стимул достраиваются до некоторого предметного 

целого, занимая центральное положение. Образы детей этого возраста могут 

отличаться большой оригинальностью из-за чрезвычайной вариативности 

опыта детей. Планирование деятельности воображения практически 

отсутствует. 
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В 4-5 лет наступает такой возраст, когда ребенок в основном нацелен на 

усвоение норм, правил и образцов деятельности, в результате чего уровень 

творческого воображения снижается. Образ строится путем использования 

действий «опредмечивания», но затем уже дополняется разнообразными 

деталями. Слово может включаться в этот процесс на этапе порождения или 

закрепления готовой идеи. В процесс воображения включается планирование, 

которое можно назвать ступенчатым, поскольку оно носит неустойчивый, не 

целостный характер: планирование происходит поэтапно, на основе результата 

выполнения предыдущего действия. Возможность ступенчатого планирования 

приводит детей к возможности направленного словесного творчества 

(например, сочинительство сказки). 

В возрасте 6-7 лет ребенок уже усваивает определенные образцы 

поведения и деятельности и получает свободу в оперировании ими. В 

принципе, он уже способен отходить от усвоенных стандартов, комбинировать 

их, используя при построении продуктов воображения. Здесь целостный образ 

начинает строиться путем «включения»: элемент занимает второстепенное 

место, становится отдельной деталью образа воображения. Возможности 

использования при создании идей продуктов воображения построения образа 

по принципу включения обеспечивают многовариативность решения задач. 

Слово может успешно включаться в процесс порождения оригинальной идеи в 

том случае, когда за ним не стоит жестко определенное представление или 

узкий круг обобщений. В этом возрасте впервые появляется целостное 

планирование (О.М. Дьяченко, Е.Л. Пороцкая, 1996), ребенок может уже до 

начала действий построить план их выполнения и последовательно 

реализовывать его, нередко корректируя по ходу выполнения. 

Основная линия в развитии механизмов воображения состоит в 

овладении средствами порождения идеи и планирования, т.е. в овладении 

словом (О.М. Дьяченко, 1987).  

Знаково-символическая деятельность. С одной стороны, знаково-

символическая деятельность формируется внутри изобразительной 



 

22 
 

деятельности (наряду с игрой, моделированием). С другой стороны, для 

развития рисования требуется определенный уровень знаково-символической 

деятельности. Первые исследователи детского рисования рассматривали 

детские рисунки скорее как символы (К. Бюлер, Г. Кершенштейнер, Ж. Люке, 

Дж. Селли и др.).  

При помощи знаково-символической деятельности возникает внутренний 

план сознания (Т.П. Будякова, 2005; Л.С. Выготский, 1982; Н.Г. Салмина, 1988; 

Е.Е. Сапогова, 1993). Знаково-символическая деятельность включает в себя два 

плана – это замещающая реальность и план средств, выполняющих функцию 

замещения. 

Л.С. Выготский призвал рассматривать детский рисунок в системе «знак» 

и «символ». Путь культурного развития ребенка он видел в овладении 

знаковыми системами, которые по природе своей социальны. Рисунки детей 

выступают формами социального знака, а овладение рисованием – это процесс 

овладения средством культурного развития, формирующего высшие 

психические функции. Вследствие чего у ребенка появляется способность к 

различению обозначаемого и обозначающего, а значит и способность 

выполнять действия замещения. Возникновение действий замещения говорит о 

появлении знаковой функции сознания (В.С. Мухина, 1981; Е.Е. Сапогова, 

1993). 

Ж. Пиаже также рассматривал детский рисунок в терминах «знак» и 

«символ» (Ж. Пиаже, 1994). Для него рисование – это свидетельство 

развивающейся способности к различению обозначения и обозначаемого. 

Символы в детском рисовании развиваются от отдаленного, известного только 

ребенку сходства с обозначаемым, к все большей реалистичности. Ребенок с 

помощью образов-изображений учится предвосхищать схему будущего 

действия, т.е. может изобразить в рисунке то, чего нет в непосредственно 

воспринимаемой им ситуации. Отсюда видно, что рисование способствует 

развитию планирования. 
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Рисование выступает для Ж. Пиаже частным проявлением образно-

символического мышления ребенка, способом развития символической 

функции. Т.к. рисунки, по мнению Ж. Пиаже, являются продуктом образно-

символического мышления, то их содержание следует рассматривать в связи с 

особенностями мысленных образов, свойственных ребенку, а не понятий, 

которые формируются на базе овладения знаками. 

В.С. Мухина объясняет природу детского рисования с точки зрения 

культурно-исторической теории Л.С. Выготского. Рисунок является одной из 

форм социального знака, который ребенку предстоит усвоить (В.С. Мухина, 

1981).  

В.С. Мухина видит природу детского рисования в следующем: овладение 

рисованием есть овладение знаковой деятельностью, оно включает усвоение 

функций знака как обозначения и сообщения. Усвоение функции обозначения 

предполагает возникновение способности к установлению различия и связи 

между обозначаемым и обозначением, к выполнению действия замещения, т.е. 

формирование знаковой функции сознания. 

Первые каракули ребенка возникают как результат поисковой 

(ориентировочной) активности ребенка (В.С. Мухина, 1981). Эта внешняя 

ориентировочная активность, проходя путь интериоризации, становится 

внутренней и начинает предвосхищать и ориентировать процесс рисования. 

Формирующаяся у ребенка знаково-символическая деятельность позволяет 

увидеть в графических построениях реальные предметы. Так появляется 

«графический образ» – представление о том, как изображается желаемый 

объект (В.С. Мухина, 1981).  

Развитие рисования как замещающей деятельности является основой для 

развития письменной речи (Л.С. Выготский). Рисунок, составляя единство с 

речевым сопровождением, превращается со временем в речевое повествование 

уже без опоры на сам рисунок (С.Р. Панова, 2007). 

Е.Е. Сапогова провела ряд исследований с целью рассмотрения детского 

рисования как естественной замещающей деятельности (Е.Е. Сапогова, 1993). 
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Детям 3-7 лет предлагалось опознать ряд предметов по: 1) их условно-

схематическому изображению (пиктографичное), 2) их условному 

изображению с более конкретным указанием на существенные признаки (их 

прорисовкой), 3) их конкретному изображению с обозначением ряда 

отличительных признаков. Выявилось, что дети 3-4 лет идентифицируют 

объекты только по их конкретному изображению с прорисовкой отличительных 

признаков. Дети 4-5 лет способны в значительно большей степени отвлечься от 

конкретных признаков и сориентироваться в схематичном, условном 

изображении. Дети старше пяти лет продемонстрировали ещё более 

выраженную способность видеть в условном изображении (заместителе) 

обозначение предмета. Конкретный рисунок не потребовался ни одному 

испытуемому старше пяти лет. Полученные результаты позволили сделать 

вывод о том, что именно к старшему дошкольному возрасту постепенно 

формируется отношение к изображению как к знаку предмета. 

В другом исследовании Е.Е. Сапогова показала, что, несмотря на то, что в 

старшем дошкольном возрасте дети достаточно легко используют изображения 

в качестве обозначений предметов, то при столкновении с обратной 

процедурой (абстрагирование обозначения от обозначающего) показывают 

чрезвычайно невысокие результаты (Е.Е. Сапогова, 1993). Она объясняет этот 

факт тем, что «использование уже созданных, зафиксированных и 

апробированных в человеческой культуре, усвоенных в общении с взрослыми и 

обучении условных изображений дается старшим дошкольникам легче, чем 

собственное создание символа, извлечение некоего обобщенного признака из 

живой действительности» (Е.Е. Сапогова, 1993, с. 149). 

Целью третьего исследования, проведенного под руководством 

Е.Е. Сапоговой, было понять, каким образом дошкольники осуществляют 

замещение в изобразительной деятельности, что именно подвергается 

интерпретации в рисунках, что выступает как означаемое в действительности 

для ребенка. Для этого детям предлагали проинтерпретировать незнакомую для 

него картину, а потом сделать ее копию. Гипотеза предполагала, что если 
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ребенок рисует не столько с натуры, сколько свои знания и представления об 

изображаемом объекте или явлении, то чем менее известен ему этот объект, тем 

более отчетливо будет выглядеть знаковый характер изображения. 

Предполагалось, что ребенок сможет действовать на трех уровнях: 1) 

срисовать фрагменты изображения, не давая ему никакого осмысления, 2) 

может осмыслить, истолковать и изобразить только часть изображения, 

знакомую и понятную ему, не выстраивая целостности, 3) он может осмыслить 

весь сюжет как целое и изобразить его в виде схемы. Оказалось, что словесная 

продукция детей всегда была значительно богаче изобразительной.  

Дети пяти лет давали название картине, исходя из отдельного эпизода 

или персонажа. При копировании ребенок не изображал ничего сверх данного 

им картине названия. Получается, что дети пяти лет видят и обозначают лишь 

то, что знают. 

Дети шести лет отличались от детей пяти лет только тем, что в копии 

отражались несколько фрагментов воспроизводимого изображения. Эти 

фрагменты также не связывались в единый сюжет. Но названия картины стали 

приобретать признаки обобщенности. 

Дети семи лет (учащиеся первого класса школы) дают название картины 

не по персонажам или их действиям, а по осмыслению всего изображения в 

целом. Названия приобретают все более обобщенный вид.  

Полученные результаты позволили сделать вывод о все более 

развивающейся замещающей деятельности: «от знака-копии, используемого по 

преимуществу детьми 5-5,6 лет, испытуемые переходят к более обобщенным 

знакам, используют их более осознанно» (Е.Е. Сапогова, 1993, с. 151). Но 

замещающая деятельность при этом остается все ещё ограниченной: ребенок 

способен заместить предмет не по целостным и существенным признакам, а по 

несущественным, но наиболее заметным и знакомым ребенку. 

Зарубежные исследования на тему символической репрезентации детских 

рисунков, также указывают на то, что восприятие и описание детьми своих и 

чужих рисунков может указывать на уровень знаково-символической 
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деятельности, однако в своих работах не дают описания или интерпретации 

содержательной стороны детских рассказов (E. Coates, 2002; J. Gross, H. Hayne, 

1999; C. Liddell, 1997; A.D. Pillar, 1998). Понимание детьми рисунков других 

детей связано со стадиями развития изобразительной деятельности (E. Coates, 

2002; M. Cox, 1992; R.P. Jolley, 2010). 

Как отдельный вид знаково-символической деятельности выделяют 

схематизацию (С.А. Лебедева, 1997; Н.Г. Салмина, 1988; Е.Е. Сапогова, 1993). 

В схематизации знаково-символические средства выполняют ориентировочную 

роль, заключающуюся в структурировании реальности, обнаружении связей 

между предметами. Схемы выступают одновременно и как вид знаково-

символической деятельности и как средство, с помощью которого ребенок 

познает окружающую действительность. В структуре схематизации как 

деятельности выделяют такие составляющие ее операции: предварительный 

анализ, построение схемы, работа с реальностью при помощи схемы 

(С.А. Лебедева, 1997; Н.Г. Салмина, 1988). Показано, что планомерное 

формирование познавательной деятельности на основе схематизации приводит 

к разностороннему развитию всех функций (восприятия, мышления, памяти, 

воображения, речи) за счет смены общей познавательной и ориентировочной 

позиции ребенка, формирования произвольности психических функций, 

развития вербальных компонентов познавательных процессов на основе 

обобщения вербального и наглядного материала (С.А. Лебедева, 1997). 

Речь. Взаимосвязь рисования и речи не очевидна, но существуют 

теоретические и эмпирические основания предполагать ее наличие. A. Toomela 

выделил несколько линий связи рисования и речи (А. Toomela, 2002): 

1. Рисование можно понимать как одну из форм речи (R. Barnes, 2006). 

Ученые, придерживающиеся этой точки зрения, усматривали параллели между 

развитием речи и развитием рисования. 

 2. Знания, передаваемые при помощи речи, так же передаются при 

помощи рисования (К. Бюлер, 1930). В качестве подкрепляющего примера 

приводится рисунок человека, который имеет сходство с вербальным 
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описанием человеческого тела (C. Golomb, 1974; 2004). Было выявлено, что 

называние объектов влияет на способ, при помощи которого этот объект будет 

нарисован. Замечено, что бессмысленные и незнакомые ребенку объекты 

рисуются им более реалистично. В то время как знакомые предметы рисуются в 

виде схемы, обобщенно (J. Matuga, 2003; 2004). Название узнаваемого объекта 

направляет внимание ребенка не к особенностям объекта, а к той обобщенной 

модели, которая активируется через его название, знание о предмете. Рисование 

становится более интеллектуально реалистичным посредством внедрения 

названия в процесс рисования. Потому что для ребенка слово не 

дифференцируется от того, на что оно указывает. Разные вербальные описания 

коррелируют с разными стратегиями рисования. 

 3. Исполнение рисунка находится под влиянием типа словесной 

инструкции, данной ребенку (Е.Е. Сапогова, 1993; J. Matuga, 2003; 2004). 

 4. Вербальное сопровождение включается в планирование 

изобразительной деятельности (C. Golomb, 1974; 2004). Дети с «вербальным» 

стилем решения проблем опережают детей с «образным» стилем решения 

проблем: «вербальные» дети имеют больший словесный контроль над образом, 

что содействует планированию изобразительной деятельности. 

 5. Способность к рисованию коррелирует с тестами на вербальный 

интеллект (verbal IQ). 

Одна из теоретических моделей взаимосвязи рисования и речи 

принадлежит Л.С. Выготскому. Он рассматривал детский рисунок как 

своеобразную детскую речь, как предварительную стадию в развитии 

письменной речи. Современные зарубежные исследования также 

придерживаются позиции преемственности рисования и письменной речи 

(F. Bonoti, F. Vlachos, P. Metallidou, 2005; K. Yamagata, 2007; H.-C. Yang, 

A.M. Noel, 2006). 

Генетически исходной формой знака является указательный жест, 

которому обязаны своим происхождением первоначальные формы словесной 

речи, символическая игра и детское рисование. Первые каракули ребенка 
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Л.С. Выготский рассматривает скорее как жест, чем как рисование. Чтобы 

графическое изображение приобрело функцию знака необходимо речевое связи 

этого изображения с реальным предметом. Так рисунок превращается в 

«графическую речь». Схемы, отличающие первые детские рисунки, 

напоминают словесные понятия, которые сообщают только существенные 

признаки предметов (Л.С. Выготский, 1984; К. Бюлер, 1930). Знания ребенка о 

предметах и их существенных признаках формируется под влиянием речи. 

Ребенок, по мнению Л.С. Выготского,  всегда стремится назвать и обозначить 

рисунок, что дало основание искать связи между рисованием и речевым 

развитием ребенка. 

В своих исследованиях Л.С. Выготский показал, что переход от рисунка к 

письменной речи лежит через пиктографические рисунки. В экспериментах 

А.Р. Лурии на опосредствованное запоминание через рисование схематичных 

изображений показано, что даже в условиях специально организованной задачи 

дети не всегда быстро и не всегда самостоятельно догадываются о том, что 

фразу можно «записать» рисунками (А.Р. Лурия, 1979). Можно сделать вывод о 

том, что между развитием рисования и речи нет прямой преемственности, если 

нужны специально организованные приемы, чтобы ребенок догадался о 

способе запоминания через создание пиктограмм. 

Ш. Бюлер обратила внимание на то, что процесс словесного обозначения 

детского рисунка постепенно преобразуется из последующего в 

одновременное, затем оно становится предшествующим самому рисованию. 

Л.С. Выготский предавал факту сдвига речевого обозначения с конца на начало 

решающее значение для развития намерения, замысла (Л.С. Выготский, 1984). 

Замысел формируется при активном участии планирующей функции речи и 

отражает намерение субъекта изобразить нечто определенное. Встраивание 

слова в процесс рисования многие ученые связывают с переходом рисования от 

доизобразительной к собственно изобразительной стадии развития: рисунок 

получает свое название и начинает означать нечто определенное.  
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В.С. Мухина писала: «Детское рисование начинается только тогда, когда 

словесное выражение уже сделало большие успехи и в душевную жизнь 

ребенка глубоко вошла речь» (В.С. Мухина, 1981, с. 24). Знаковая природа 

рисования не возникает в самом рисовании. Она передается ему с помощью 

другой формы социальных знаков – устной, а позднее письменной речью. 

В.С. Мухина указывала на то обстоятельство, что рисование – это 

специфическая деятельность, имеющая свою изобразительную задачу. 

Несмотря на близкие отношения между рисованием и речью, на зависимость 

рисунка от развития речи и подверженность влиянию представлений ребенка о 

вещах и явлениях, рисунок нельзя рассматривать как вид речи. Для 

Л.С. Выготского такая позиция необходима, чтобы подкрепить тезис о 

культурно-историческом развитии детского сознания (Е.Е. Сапогова, 1993). 

Отсюда проистекает его стремление подчеркнуть знаковую природу рисования, 

максимально сблизив его с деятельностью, знаковый характер которой не 

вызывает сомнений – с речью. В этой теории, однако, была утрачена 

собственная специфика детского рисования как деятельности изобразительной 

(В.С. Мухина, 1981; Е.Е. Сапогова, 1993). Графические знаки качественно 

отличаются от словесных: это различие имеется в «особом соотношении 

функции обозначения и функции сообщения, которые в речи совпадают, а в 

рисовании расходятся: рисунок изображает предмет или ситуацию и сообщает 

отношение к ним» (В.С. Мухина, 1981, с. 220). 

В процессе рисования графические образы ребенка выступают в качестве 

заместителей реальных предметов. Соединение графического символа и 

реального предмета происходит в слове-наименовании: предмет ↔ слово ↔ 

схема (В.С. Мухина, 1981). Слово закрепляет связь между изображением и 

реальным предметом для ребенка и для других. С другой стороны, объединение 

при помощи общего названия предмета и графического символа способствует 

развитию понимания ребенком знаковой функции самого слова. 

Одновременное называние одним словом реального предмета и графического 
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знака способствует дифференцированию значения слова (Н.Н. Поддъяков, 

1995).  

С возникновением намерения у ребенка резко сокращается репертуар 

изображаемых объектов (В.С. Мухина, 1981). Это может быть связано не с тем, 

что у ребенка ограничивается представление о предметах, а с тем, что у него 

еще не накопился достаточный багаж графических образов. Поэтому дети, 

находящиеся на данном этапе развития рисования, часто отказываются 

рисовать то, что не входит в их репертуар и отказываются рисовать по просьбе 

взрослых.  

Наблюдения за процессом художественного творчества детей 

показывают, что создание изображения ребенок, как правило, сопровождает 

речью (Л.С. Выготский, 1984; Е.И. Игнатьев, 1959; Т.Г. Казакова, 1983; 2006; 

Т.С. Комарова, 2005; В.С. Мухина, 1981; E. Coates, 2002; M. Cox, 2005; 

H. Gardner, 1982; 1984; J. Matuga, 2003; 2004; A. Toomela, 2002; и др.). Дети 

называют воспроизводимые предметы, объясняют поступки изображаемых 

персонажей, описывают свои действия. Все это позволяет ребенку понимать и 

выделять свойства предметов, планировать свои действия. Слово все больше и 

больше приобретает значение регулятора, направляющего процесс 

изображения, контролирующего приемы и способы изображения 

(Е.И. Игнатьев, 1959).  

Речевое сопровождение процесса создания рисунка рассматривается как 

один из показателей качественной оценки процесса изображения и имеет 

большую диагностическую значимость (Е.А. Екжанова, 2003; А.Н. Орлова, 

2000; О.Г. Мурзакова, 2001; Н.Я. Семаго, 2003).  

В процессе рисования слово становится, с одной стороны, более 

конкретным, дифференцированным по значению, с другой стороны – более 

обобщенным (Е.А. Екжанова, 2003; В.С. Мухина, 1981). Соединение слова с 

образами приводит к уточнению значимых, существенных признаков 

предметов, т.е. к развитию обобщающей функции речи. Благодаря рисованию 

речь постепенно отрывается от предмета и приобретает более обобщенный 
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характер (Л.Ф. Обухова, В.А. Борисова, 1996). Замечено, что когда ребенок 

рисует молча, то рисунок получается беднее, менее детализирован и носит 

трафаретный характер (Е.А. Екжанова; 2003; Ю.А. Полуянов, 2000). А 

прослеживая развитие рисунков под воздействием речи, можно заметить 

переход рисования на более высокий уровень эволюции (Л.Н. Бачерикова, 

1979; Л.Ф. Обухова, В.А. Борисова, 1996). 

Речь и рисование принадлежат к одним и тем же уровням деятельности 

мозга – первая и вторая сигнальная системы (Л.Н. Бачерикова, 1979; 

М.М. Кольцова, 1980). На уровне I сигнальной системы перерабатываются 

интонации, голос (для речи) и цвет, форма, образ (для рисования). На уровне II 

сигнальной системы перерабатывается смысловое содержание как для речи, так 

и для рисунка. Детское рисование – объективный показатель уровня развития II 

сигнальной системы и, в частности, наглядно-образного мышления 

(Л.Н. Бачерикова, 1979).  

Проведен анализ влияния речи на изобразительную деятельность 

дошкольников (Е.Е. Сапогова, 1993). Основная задача исследования 

заключалась в выяснении, в какой степени у дошкольников связаны 

изображение и его словесное наименование. Работа была основана на 

предположении, что для детей дошкольного возраста значение слова (знак) и 

его предметная отнесенность (обозначаемый им предмет) в сознании ещё не 

разделены. 

В первой серии детям зачитывалась загадка, и предлагалось нарисовать 

отгадку, не называя ее прежде экспериментатору. В загадке метафорично 

описывались коньки и лыжи с помощью слов «дощечки» и «крючки». И только 

после окончания рисования дети должны были назвать полученный образ. 

Предполагалось, что дети, недостаточно владеющие графическим замещением, 

будут находиться во власти слов. А дети, которые владеют замещением лучше 

своих сверстников и умеют различать слово и обозначаемый им предмет, 

смогут нарисовать понятие, заложенное в загадке. 
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Выявилось, что дети четырех лет нарисовали только «дощечки» и 

«крючки». Дети младшего дошкольного возраста не умеют различать слова и 

обозначенные ими предметы: слово преобладает над содержанием. 

Дети пяти лет разделились примерно поровну между теми, кто нарисовал 

коньки и лыжи и теми, кто нарисовал дощечки и крючки. Замещение заметно 

прогрессирует к пяти годам, и часть детей оказывается в состоянии различать 

слово и обозначенный им предмет. 

Дети шести лет различают форму знака и его содержание, и слово для них 

перестает интерферировать с изображением. Было также замечено, что у детей 

от пяти- к шестилетнему возрасту нарастает стремление рисовать не статичные 

предметы, а вписывать их в сюжетную линию. 

Во второй серии проверялась гипотеза о возможных искажениях 

графических построений под давлением словесных наименований. Детям шести 

лет предлагался ряд из фигур многозначного содержания. Каждая фигура 

получала два словесных обозначения: первой подгруппе испытуемых перед 

предъявлением называлось одно название фигуры, второй подгруппе – другое. 

После показа детей просили как можно точнее нарисовать предъявленную 

фигуру. Обнаружилось сильное влияние обозначения на последующее 

воспроизведение исходного изображения: дети показали стопроцентную 

зависимость от слова-наименования, которым сопровождалась фигура. 

Эти опыты показывают, как велико значение речи в становлении 

рисования, знаково-символической деятельности и замещения. Вывод, 

сделанный по результатам исследования замещения, звучит следующим 

образом: «чем старше ребенок, тем сильнее обнаруживается связь речевого и 

графического замещения» (Е.Е. Сапогова, 1993, с. 155). 

В исследовании Л.Ф. Обуховой и В.А. Борисовой определены функция и 

место речи в процессе изобразительной деятельности детей дошкольного 

возраста в зависимости от стадий развития детского рисунка (Л.Ф. Обухова, 

В.А. Борисова, 1996). Для стадии каракуль характерна синкретическая речь (по 

Л.С. Выготскому), для стадии примитивных изображений характерна 
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констатирующая речь, для изобразительной стадии характерна предваряющая, 

или планирующая, речь. 

Анализ изобразительной деятельности детей с отклонениями в развитии 

(задержка психического развития, умственная отсталость) выявил целый ряд 

отличительных особенностей как самих рисунков (схематизм, статичность, 

диспропорции и др.), так и процесса создания рисунка. В частности 

указывается, что речь не в полной мере выполняет регулирующую и 

планирующую функции и носит неразвернутый характер (Е.А. Екжанова, 2003; 

А.Н. Орлова, 2000). 

Анализ литературных источников по проблеме становления и развития 

изобразительной деятельности показал, что рисование имеет те же 

генетические основания, что и речь – развитие знаково-символической 

деятельности. Употребление детьми высказываний относительно процесса 

рисования коррелирует со стадиями изобразительной деятельности. Отмечено, 

что роль речи в развитии рисования состоит в планировании, регуляции, 

контроле за деятельностью рисования, в дополнении рисунка и объяснении его 

связи с действительностью, в обобщении наглядно представленного материала. 

Однако не выявлена обратная роль рисования в развитии речи. Связь речи и 

рисования не ставится под сомнение, однако в проанализированных 

исследованиях нет попытки выявить единицу анализа связи речи и рисунка. 

Поиск единицы анализа связи явлений составляет методологический принцип 

культурно-исторической психологии. С целью анализа роли изобразительной 

деятельности в развитии речи, перейдем к анализу функций речи и их развития 

в дошкольном возрасте. 
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Глава 2. Функции речи детей дошкольного возраста 

Речевая деятельность понимается как «совокупность речевых действий, 

имеющих собственную промежуточную цель, подчиненную цели деятельности 

как таковой» (А.А. Леонтьев, 1970). Развитие речи происходит и определяется 

становлением видов деятельности ребенка, в особенности – ведущей 

деятельности (С.Н. Карпова, Э.Н. Труве, 1987). В дошкольном возрасте такими 

видами деятельности являются сюжетно-ролевая игра, конструирование и 

рисование.  

Речь как особый вид деятельности и как деятельность, обслуживающая 

высшие психические функции, выполняет несколько функций в психическом 

развитии человека.  

Под функцией речи понимается отношение речевого поведения к 

реализации намерений субъекта, или роль речевого поведения (речевого 

действия) в реализации деятельности субъекта, с учетом того факта, что 

речевая деятельность, как правило, включена в качестве составляющей в другие 

виды духовно-практической деятельности (В.И. Заика, 1998). Если упростить 

это определение, то под функцией речи понимают цель речевого высказывания 

(А.А. Леонтьев, 1970).  

Представления о функциях речи встречаются в виде отдельных 

высказываний у разных авторов. До настоящего времени не существует 

общепризнанной классификации функций речи. Однако обнаруживаются 

попытки систематизации представлений. Заслуживает внимания схема, 

описываемая Т.В. Розановой (Т.В. Розанова, 1964), которая вслед за 

Л.С. Выготским разделяет участие речи в мышлении и в общении. Как средство 

общения речь выполняет функцию сообщения и побуждения к действию. Далее 

в первой из них выделяется функция наименования (обозначения) и функция 

высказывания (суждения о предметах и явлениях). Данная классификация 

имеет в основном психолингвистическую направленность, в результате чего 

некоторые формы проявления регулирующей функции частично выпадают, а 

частично оказываются поглощенными другими функциями. Одной из причин 
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трудности классификации функций речи является взаимопроникновение 

функций речи. 

Речь как средство мышления выполняет разные функции, среди которых 

разные авторы называют: познавательную функцию, регулирующую функцию 

речи, тесно связанные с регулирующей – планирующая функция речи и 

функция контроля и коррекции, сигнификативная функция – функция 

обобщения и обозначения, номинативная функция, описательная функция, 

оценочная функция (Т.В. Ахутина, 1994; Л.С. Выготский, 1982; 

Г.В. Бурменская, Ж.П. Раку, 2001; А.Р. Лурия, 1927; 1979; С.Л. Рубинштейн, 

1989; Л.С. Цветкова, 1995; 2002 и др.).  

Выявлено, что речь как средство мышления выполняет функцию 

регуляции действия и функцию обобщения (Л.С. Выготский). Такие функции 

речи, как планирующая, номинативная, входят в качестве составных элементов 

в эти две функции. Обратимся к их рассмотрению. 

2.1. Регулирующая функция речи 

Генезис регулирующей функции речи связан с развитием 

опосредствования и становлением средств (знаковых) в психическом развитии 

ребенка. Показано, что в младшем дошкольном возрасте, когда восприятие 

занимает одно из основных мест в психическом развитии ребенка, средством 

решения «знаковых» задач становятся сенсорные эталоны (Л.А. Венгер, 

А.В. Запорожец). В среднем дошкольном возрасте (4-5 лет) таким средством 

становится наглядная модель, в старшем дошкольном возрасте (6-7 лет) – слово 

в его обобщающей и планирующей функции. Решение «символических» задач 

основано на использовании образа как обобщенной идеи (Н.Е. Веракса, 

О.М. Дьяченко, 1996). 

Регулирующая функция речи у детей дошкольного возраста возникает во 

время затруднений и способствует нахождению решения задачи. Она 

проявляется в ситуации, требующей применения орудий, когда затруднено или 

невозможно непосредственное выполнение задания.  
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В.И. Лубовским выделены пять форм, или ступеней, в развитии речевой 

регуляции (В.И. Лубовский, 1978): непосредственное побуждение к действию; 

подкрепление; речевое обозначение непосредственного условного 

раздражителя (в форме его замещения словом); обобщение собственных 

действий, связи реакции со стимулом, подкреплением и их вербализация; 

планирование (с помощью внутренней или внешней речи) предстоящих 

действий. Первые три ступени относятся к внешней регуляции, две последние 

— к внутренней, или саморегуляции. 

Развитие регулирующей функции осуществляется через общение ребенка 

и взрослого. Сначала ребенок адресует социальную речь взрослому, предлагая 

помочь ему. Затем, не получая помощи, он сам начинает анализировать 

ситуацию с помощью речи, пытаясь найти возможные выходы из нее. И, 

наконец, с помощью речи начинает планировать то, что не может сделать с 

помощью непосредственного действия. Так рождается интеллектуальная – 

регулирующая поведение функция речи (А.Р. Лурия, 1927; 1979). Взрослый 

передает ребенку планирующую, регулирующую функцию через общение – 

затем эти функции содержатся в его внешней эгоцентрической речи, а затем 

переходят во внутренний план. При возникновении внутренней речи возникает 

сложное волевое действие как саморегулирующаяся система. 

Формирование регулирующей функции речи тесно связано с развитием 

внутренней речи, целенаправленного поведения, возможности 

программированной интеллектуальной деятельности. При недоразвитии 

регулирующей функции речи действия ребенка отличаются импульсивностью, 

речь взрослого мало корригирует его деятельность, ребенок затрудняется в 

последовательном выполнении тех или иных интеллектуальных операций, не 

замечает своих ошибок, теряет конечную задачу, легко переключается на 

побочные, не существенные раздражители, не может затормозить побочных 

ассоциаций. 

Регулирующая функция речи способствует образованию плана решения 

задания. Планирование речевых и неречевых действий происходит по-разному 
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(А.А. Леонтьев, 1970): в первом случае это программирование речевого 

высказывания (изучает лингвистика), во втором – формулирование плана 

действий в речевой форме. Планирование развивается по пути сдвига от конца 

выполнения задания к началу. Вначале речь отражает и фиксирует конечный 

результат, затем главные поворотные моменты, переходя к началу операции. В 

то время, когда планирование начинает предшествовать выполнению задания, 

начинает направлять будущие, еще не свершенные действия, можно говорить о 

том, что планирующая функция речи сформирована. Развитие планирования 

можно проследить на примере изобразительной деятельности детей. Ребенок 

сначала рисует, а потом называет словом то, что появилось на бумаге. Затем 

процесс называния темы сдвигается к середине, а затем к началу рисования, 

определяя замысел рисунка (Ш. Бюлер, Л.С. Выготский). Анализируя процесс 

создания рисунка, можно диагностировать уровень развития планирующей 

функции речи. 

Ориентировочная деятельность выполняет планирующую функцию и 

функцию контроля и коррекции (П.Я. Гальперин, 1998, с. 292). 

Ориентировочная деятельность осуществляется на основе образа, в котором 

открывается поле действия (или поле возможных действий). Чтобы выполнить 

действие, субъект должен обладать орудием, с помощью которого в поле 

возможных действий будет выбран правильный путь достижения нужного 

результата. 

Показано, что решение поставленной перед ребенком задачи 

осуществляется более полно в случае предварительного планирования 

деятельности и сопровождения ее речью (У.Р. Монтеалегре, 1987). Выявлено, 

что существуют различия в выполнении задания между детьми, которых в 

процессе решения экспериментатор постоянно побуждает лучше планировать 

свою деятельность, и теми детьми, которых об этом не просят. При 

исследовании планирующей функции речи с помощью генетико-

моделирующего метода выделены условия, благодаря которым речь ребенка 

начинает выполнять функцию планирования и регуляции: 1) принятие 
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ребенком задачи речевого опосредования действия, для чего необходимо 

создать объективную необходимость речевого опосредования; 2) обеспечение 

ребенка необходимыми и доступными ему символическими средствами, 

материальными опорами для полного и развернутого речевого планирования; 3) 

создание условий освоения ребенком орудийно-опосредованного выполнения 

действия (У.Р. Монтеалегре, 1987). 

В зарубежных исследованиях (B. MacWhinney, H. Osser, 1977; E. Milano, 

2006) вербальное планирование операционализируется через понятие 

непроизвольной задержки в речи («hesitation phenomana»). Такая задержка 

может осуществляться до начала процесса говорения (preplanning function), или 

во время процесса говорения в виде пауз (coplanning function). 

Речевую и образную регуляцию деятельности ребенка нельзя отрывать и 

противопоставлять их друг другу, так как они теснейшим образом 

взаимосвязаны (Л.А. Венгер, 1996). Речь стимулирует создание новых образов, 

т.е. речевое планирование имеет важное значение при построении замысла 

рисунка (Л.А. Венгер, 1996). Планирование носит речевой характер. От 

развития планирования зависит развитие словесного опосредствования. 

Регулирующая функция речи тесно связана с развитием произвольности. 

Воля – произвольная форма мотивации (В.А. Иванников, 2006). Волевая 

регуляция – это часть произвольной регуляции, но на личностном уровне.  

Е.О. Смирнова проанализировала эти подходы к определению воли и 

произвольности и установила, что воля и произвольность имеют разное 

психологическое содержание и разные линии развития в онтогенезе 

(Е.О. Смирнова, 1998): 

1) Произвольность имеет своим содержанием способность к овладению 

собой (своей внешней и внутренней деятельностью) на основе культурно 

заданных средств организации своего поведения. Этапы развития 

произвольности должны определяться уровнем осознания своей деятельности и 

средствами ее организации.  
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2) Воля – это мотивация, побуждающая человека к активному действию, 

сила и устойчивость его стремлений и желаний. Этапы развития воли 

определяются содержанием мотивов и степенью их устойчивости. Волевое 

действие направлено вовне, а произвольное – на себя, внутрь, на средства и 

способы своей внешней и внутренней деятельности. 

Л.С. Выготский рассматривает волю как высшую психическую функцию, 

поэтому волевой процесс сначала существует в форме социальной, разделенной 

между другими людьми, а произвольные действия опосредствованы. Переход 

от непроизвольного поведения к произвольному – магистральная линия 

развития ребенка, которая определяется усвоением знаковых средств 

(общественно-выработанных средств организации собственного поведения). 

Центральная линия развития произвольности – развитие речевого 

опосредования. Речь освобождает человека от давления наличной ситуации и 

делает поведение осознанным. Это составляет значение речи в становлении 

произвольности. Помимо речи средством произвольности становятся образцы 

поведения (например, игровые роли). Сравнение с образцом делает поведение 

произвольным. 

Средством регуляции становится речь, вначале направленная на других, а 

затем и на самого себя. В работах Л.И. Божович сущность волевого поведения 

состоит в том, что человек оказывается способным подчинить свое поведение 

сознательно поставленным целям (намерениям) даже вопреки 

непосредственным (импульсивным) побуждениям (Л.И. Божович, 

Л.С. Славина, Т.В. Ендовицкая, 1976). Реализация замысла предполагает 

высокий уровень произвольности. 

По мнению Л.И. Цеханской, регулирующая функция речи 

осуществляется через обобщенное планирование. Практическое действие 

регулируется конкретными формами речевых значений. Регуляция 

познавательной деятельности, к которой принадлежит замысел, осуществляется 

через обобщенные формы речевых значений – обобщенное планирование. 

Обобщенное планирование развивается на пересечении линии развития 
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обобщений и линии развития регулирующей функции речи. Обобщенное 

планирование как функция саморегуляции познавательной деятельности 

возникает из речевой инструкции взрослого. Л.И. Цеханская на основе 

проведенного исследования выделила следующие этапы развития решения 

задач (Л.И. Цеханская, 1996): 

- решение на основе конкретного образа (нет выделения обобщенного 

принципа, словесного планирования), 

- решение на основе обобщенного схематизированного (модельного) 

образа (обозначается вербально, средство выделения и переноса принципа, 

обеспечивает речевое планирование в той или иной степени), 

- решение, опосредствованное вербальным обобщением понятийного 

типа (развернутое словесное планирование). 

В развитии волевой регуляции важное значение имеет воображение 

(Л.С. Выготский, А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, В.И. Селиванов, 

И.М. Сеченов, Д.Н. Узнадзе и др.). Роль воображения в регуляции действий 

ребенка особенно ярко проявляется в игре, где оно позволяет выполнять 

ролевые функции, операции с неадекватными предметами и в неадекватных 

условиях (предметы-заместители).  

Показано, что дошкольники, выполняющие задание с использованием 

только вербального планирования или только в двигательном плане, оказались 

менее успешными, чем дошкольники, использующие комбинированную 

стратегию решения задания. Установлено, что употребление речи у 5-6 летних 

детей коррелирует с результатом выполнения задания (А. Winsler et al., 2006). 

Чем больше ребенок использует речевых высказываний, тем он лучше 

справляется с заданием. 

В зарубежных исследованиях показано(P. Corkum et al., 2007), что РДС 

проходит путь от несвязанной с задачей внешней речи (task-irrelevant external 

private speech), затем – связанная с задачей внешняя речь (task-relevant external 

private speech), затем – связанная с задачей частично интериоризованная речь 

(task-relevant partially internalized speech), и наконец – интериоризированная 
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внутренняя речь (internalized self-guiding speech). Также были получены 

противоречивые результаты о том, влияет ли использование РДС на 

выполнение задания.  

В работе L. Behrend et al. (А. Winsler et al., 2005) проверялась гипотеза о 

том, что появление РДС у детей зависит от трудности задания. У детей 2-5 лет 

максимальное употребление РДС достигается во время решения задания, 

находящегося на актуальном уровне развития ребенка. Однако они давали 

задания собрать паззл и не отслеживали истинную трудность задачи для 

ребенка. К тому же, деление речи проводилось всего на две категории – 

социальная и РДС. При этом РДС не делилась на подтипы. 

С. Fernyhough и Е. Fradley выявили, что необходимым оптимальным 

уровнем сложности задания для появления РДС является решения задач в зоне 

ближайшего развития. Если задача слишком легкая, то нет необходимости в 

употреблении РДС, если же задача слишком сложная, то употребление РДС 

будет неэффективным (С. Fernyhough, Е. Fradley, 2005). 

2.2. Сигнификативная функция речи 

Развитие сигнификативной функции речи связано с развитием значений 

слов и словесных обобщений. Обобщение предполагает отнесение конкретного 

объекта к некоторому классу объектов. Развитию сигнификативной функции 

речи предшествует возникновение указательного жеста (Л.С. Выготский) и 

«великое лингвистическое открытие» ребенка (В. Штерн, 2003), т.е. 

представление о том, что каждая вещь имеет название. Первые слова ребенка – 

лишь указание на объект, поэтому они считаются эквивалентом жеста. Развитие 

речи начинается с указательной (индикативной, атрибутивной) функции 

первых детских слов (Л.С. Выготский, 1982). 

Развитие сигнификативной функции можно представить следующим 

образом: атрибутивная – номинативная – обобщающая функции (Е.И. Исенина, 

1986; С.Л. Новоселова, 2003). Развитие обобщения происходит не только в 

словесной форме. Ребенок усваивает накопленные человечеством знания о 

чувственных свойствах объектов окружающего мира, обобщенные в форме 
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сенсорных эталонов (Л.А. Венгер, 1976; А.В. Запорожец, 2008). Это есть 

обобщение на сенсорном, перцептивном уровне. Дальнейшим уровнем 

развития обобщения является представление, которое приводит к развитию 

понятий. Под представлением понимают «мыслимый образ объекта» 

(С.Л. Новоселова, 2003). Представление отражает сам объект, а также способы 

оперирования с ним, т.е. опыт деятельности с этим объектом. Этот опыт 

деятельности фиксируется в слове. Таким образом, представления возникают 

лишь тогда, когда мышление становится речевым. Генезис обобщающей 

функции речи и понятий связан с развитием и обобщением опыта деятельности. 

Словесные обобщения рождаются в практической деятельности ребенка. 

Предметно-практическая деятельность – это источник, дающий начало 

развитию интеллекта и обобщающей функции речи. 

Показано, что образное и вербальное обобщение развиваются 

параллельно друг с другом (Л.Н. Литовченко, 2000). В младшем дошкольном 

возрасте (3-4 года) способом выделения доминирующего признака в 

вербальном плане является глобальный способ, в образном – ассоциативные 

связи. Этим способам будет соответствовать синкретический тип обобщения. В 

среднем дошкольном возрасте (4-5 лет) смешанный вербальный и диффузный 

образный способы выделения доминирующего признака приведут к типу 

обобщения по типу комплекс-коллекция. В старшем дошкольном возрасте (5-7 

лет) параметральный вербальный и дифференцированный образный способы 

выделения доминирующего признака приведут к появлению типа обобщения 

по типу диффузного комплекса.  

Приобретение и обобщение опыта предметной деятельности происходит 

в связи со становлением и взаимодействием предметно-продуктивной и 

предметно-игровой деятельности. Предметно-продуктивная деятельность 

возникает в онтогенезе лишь тогда, когда ребенок оказывается способным 

действовать с помощью предмета, т.е. предметно-опосредствованно. Ребенок 

сначала овладевает свойствами предметов. Затем в игре он начинает 

использовать заместители предметов. Постепенно ребенок переходит от 
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замещения предмета-средства игрушкой к замещению его словом. Происходит 

как бы отрыв от конкретного предмета и замена его словом. В этот момент 

возникает изобразительная деятельность ребенка – когда он способен к 

замещению сначала в слове, а затем и на бумаге. У ребенка должен быть 

достаточный уровень абстрагирования реального опыта в слове-знаке. 

Номинативная функция отражает предметную отнесенность слова. На 

этой стадии развития речи слова ребенка совпадают со словами взрослого 

именно в своей предметной отнесенности, но не совпадают в своем значении 

(Т.В. Ахутина, 1994; Л.С. Выготский, 1982). В номинативной функции слово 

является не знаком некоторого смысла, а знаком чувственно данной вещи. 

Слово указывает на вещь. По мнению некоторых исследователей номинативной 

функции, называние предмета является одним из сложнейших процессов речи 

(Л.С. Цветкова, 1995; 2002). 

Номинативная функция речи тесно связана с процессами опознания 

предметов. Считается, что на первой стадии опознания имеет место глобальное, 

целостное отображения предмета. Затем идет этап выделения элементов, 

отличительных признаков предмета. После этого следует сличение выделенных 

признаков с имеющимися образами-представлениями (Л.С. Цветкова, 2002). 

Обозначающее слово выделяет в объекте существенное, обобщает его и тем 

самым вводит объект в систему. Получается, что недостаточный уровень 

развития номинативной функции может свидетельствовать о бедности 

образной сферы.  

Исследования нарушений номинативной функции речи при локальных 

поражениях мозга доказывают наличие связи между процессами номинации и 

состоянием образной сферы, или наглядно-образного мышления 

(Л.С. Цветкова, 2002). Выяснилось, что у взрослых испытуемых, больных 

афазией, конкретное слово не вызывает образов (или не способствует их 

актуализации), если испытуемый отказывается от рисования по слову, 

наименование следует после, а не до рисования, а также если в изображениях 

отсутствует конкретные признаки предметов и присутствуют только родовые. 
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У таких больных нарушается вычленение отличительных признаков объекта 

(его образа), при этом обобщенный, глобальный образ остается сохранным. У 

этих испытуемых актуализация слова-наименования конкретного объекта 

проходила труднее, чем актуализация слов, обозначающих качества и 

отношения предметов (обобщенные признаки, которые не имеют конкретности 

в зрительных образах). Чаще всего больные заменяют искомое слово 

обобщенным, на втором месте стоит поиск в направлении от слова родственной 

семантической группы, далее – поиск от функции предмета, ответ 

словосочетанием. 

В исследованиях по формированию образов воображения в 

изобразительной деятельности детей дошкольного возраста выявилось, что во 

время проведения развивающих занятий некоторые образы получали более 

дифференцированное наименование, но при этом графическая форма 

изображения оставалась прежней (Н.И. Стрелянова, 1964). О забегании 

наименования вперед развития графических образов говорят также и другие 

исследователи (Л.С. Выготский, 1982; В.С. Мухина, 1972; 1981). 

Когда ребенок начинает понимать отношение между знаком и значением 

возникает сигнификативная функция речи. Ее развитие идет по пути 

абстрагирования от несущественных признаков и обобщения существенных.  

Анализируя процесс создания рисунка, можно диагностировать уровень 

развития сигнификативной функции речи. Детский рисунок рассматривается 

как аналог словесных понятий, которые сообщают существенные признаки 

предметов (Л.С. Выготский, 1982). Переход к намеренному изображению 

связан с развитием изобразительного замысла. Замысел рисунка формируется 

при активном участии не только планирующей, но и обобщающей функции 

речи. Знаковая природа рисунка и связь рисунка с наименованием приводит к 

развитию номинативной функции речи.  Называние одним и тем же словом 

предмета и его изображения концентрирует внимание ребенка на некоторых 

свойствах предмета, способствует вычленению существенных признаков 

предметов, т.е. приводит к обобщению.  
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Развитие обобщающей функции речи обусловливает повышение общего 

уровня умственного развития детей дошкольного возраста 

(У.Ш. Магомедханова, 2005).  

О связи уровня обобщения в вербальном плане и образном можно судить 

по рисованию по конкретным и абстрактным стимулам (Е.В. Опевалова, 1997; 

1980). При рисовании по обобщенному стимулу важное значение приобретает 

собственная речь ребенка, в которой он сначала определяет понятие, а затем 

строит план создания рисунка. Анализ детских рисунков, полученных на слова-

стимулы разного уровня обобщенности, позволил Е.В. Опеваловой сделать 

вывод о том, что изображение опосредуется словом, которое участвует не 

только в процессе изображения, но и в актуализации представлений, 

обобщенных знаний и формулировании замысла (Е.В. Опевалова, 1997). При 

этом выделено 4 формулировки содержания обобщенного ответа: 1) через 

указание функциональных признаков; 2) через перечисление отдельных 

представителей рода; 3) через замещение слова, обозначающее родовое понятие 

видовым; 4) через замещение ассоциативным образом. 

Понятийное мышление отличается от комплексного системностью. 

Предметная отнесенность слова предполагает комплексные связи между 

словами, фиксирует наглядную связь слова и предмета. В то время как 

собственно значения слов имеют системное строение и на них 

распространяется формальная логика (Т.В. Ахутина, 1994). Построение 

обобщений понятийного типа свидетельствует о формировании обобщенного 

речевого планирования (Л.И. Цеханская, 1996). Вербальное планирование 

является формой опосредствования. Когда оно недоступно по каким-либо 

причинам, то на первый план выходит наглядно-образное опосредствование. 

Наблюдения за процессом изобразительной деятельности детей 

показывают, что создание рисунка ребенок, как правило, сопровождает речью. 

Установлено, что речевое сопровождение ребенком процесса рисования 

коррелирует с уровнем умственного развития ребенка (Е.А. Екжанова, 2003; 

А.Н. Орлова, 2000). Выделено несколько форм речевого сопровождения 
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процесса создания рисунка: планирующая речь; сопровождающая речь; речь, 

фиксирующая конечный результат; речь, не относящаяся к деятельности 

рисования. Отдельно выделяют те ситуации, когда дети молчат во время 

рисования.  

Проговаривание своих действий и намерений во время рисования 

позволяет ребенку понимать и выделять качества изображаемого; планируя 

свои действия, учиться устанавливать их последовательность. Воспитание 

умения правильно рассуждать в процессе рисования очень полезно для 

развития аналитического и обобщающего видения ребенком предмета и всегда 

приводит к совершенствованию качества изображения (Е.И. Игнатьев, 1959; 

1960).  

Из сказанного следует, что рисование и речь не изолированы друг от 

друга, а тесно взаимосвязаны. Однако механизм их взаимовлияния до сих пор 

недостаточно изучен. Задача данной работы – выявление роли рисования в 

развитии форм и функций речи у дошкольников. 

Речь является не только самостоятельным психическим процессом, но и 

обеспечивает любую другую деятельность, планируя, регулируя и контролируя 

ее.  

2.3. Проблема классификации речевых высказываний 

Анализ речи детей во время выполнения той или иной деятельности 

вызывает определенные трудности в связи с классификацией высказываний 

(А.Н. Орлова, 2000; P. Corcum et al, 2007; R.M. Diaz, L.E. Berk, 1992; A. Winsler 

et al, 2005; A. Winsler et al, 2006; и др.). Высказывания детей различаются по 

многим критериям и часто обнаруживается бедность классификации при 

попытке свести ее к одному основанию. При обзоре литературных источников 

не обнаруживается единой классификации высказываний. Отдельные работы, 

как правило, используют разработанную автором классификацию, основанную 

на определенном основании, «удобном» для этой работы. 

Прежде всего, определимся с тем, что считать высказыванием. За 

единицу речевого высказывания обычно принимают полное предложение, 
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фрагмент предложения, которое не имеет временных и семантических разрывов 

(A. Winsler et al, 2005). Временной разрыв предполагает паузу как минимум 2 

сек. Семантический разрыв предполагает значимое изменение темы.  

В отечественной психологии выделены следующие этапы в развитии 

речи: внешняя речь, фрагментарная внешняя речь, шепотная речь, РДС, и, 

наконец, внутренняя речь (Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, А.Р. Лурия). 

В западной психологии наиболее распространенной является 

классификация речевых высказываний, предложенная Лаурой Берк (R.M. Diaz, 

L.E. Berk, 1992). Трехуровневая схема Л. Берк основана на двух критериях: 

связь речи с задачей и степень зрелости речи. Первым шагом на пути 

классификации является приписывание каждому высказыванию определенной 

направленности: 1) РДС (не направлена ни на кого), 2) социальная речь 

(направлена другому человеку), 3) неподдающаяся кодированию. Затем РДС 

классифицируется на другие 3 категории: 1) не связанная с задачей (Task-

Irrelevant) – повторение звуков, высказывания, направленные на себя и не 

связанные с задачей, высказывание чувств и желаний; 2) связанная с задачей 

внешняя речь (Task-Relevant External) – высказывания по поводу задачи, 

вопросы, направленные себе, планирующие высказывания, оценочная речь; 3) 

связанная с задачей внутренняя речь (Task-Relevant Internal) – шепот. 

Несмотря на то, что данная классификация высказываний применяется во 

многих работах, она имеет ряд недостатков. Прежде всего, многие 

исследователи признают, что фиксирование внутренней, связанной с задачей 

речи, вызывает затруднения (P. Corcum et al, 2007). Внутренняя речь имеет вид 

скорее мышления про себя, чем речи, и шепот с трудом можно признать как 

показатель внутренней речи. В отечественной психологии шепотная речь 

рассматривается как отдельный этап становления внутренней речи, но не как ее 

аналог (П.Я. Гальперин, А.Р. Лурия). К тому же, проведение исследования 

подразумевает вмешательство экспериментатора, которое оказывает влияние на 

речь ребенка, но его трудно отследить и описать. 
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Классификация Л. Берк достаточно строга: каждое высказывание ребенка 

должно быть отнесено к определенной категории. В связи с тем, что это не 

всегда удается сделать, А. Winsler добавил в схему Л. Берк четвертую 

категорию – уровень 0 – высказывания, которые не поддаются классификации. 

Выделяют несколько оснований для разделения речи на социальную и 

РДС (A. Winsler). Социальная речь обладает следующими характеристиками 

(A. Winsler et al, 2005):  

• Глазной контакт в течении или не позднее, чем через 2 сек. после 

высказывания; 

• Ребенок включает в свою деятельность другого человека, или 

оказывается вовлеченным во взаимодействие с ним не позднее чем через 

2 сек. после высказывания; 

• Высказывание имеет ту же тему, что и предыдущее высказывание 

другого человека; вопрос, направленный другому человеку; 

высказывание, содержащее обращение к другому человеку; 

• Высказывание возникает менее чем через 2 сек. после предыдущего 

социально направленного высказывания. 

Эти характеристики рассматриваются как критериальные для 

определения социально направленных высказываний. По мнению A. Winsler, 

высказывание считается РДС, если не доказано обратное. 

Анализ зарубежных классификаций речи детей во время выполнения 

заданий (А.Р. Copeland, 1979; R.M. Diaz, L.E. Berk, 1992; D. Furrow, 1984; 

К. Rubin, L. Dyck, 1984; A. Winsler, R.M. Diaz, E.M. McCarthy, et al, 1999; 

A. Winsler et al, 2007) показал, что наиболее часто авторы выделяют следующие 

виды высказываний – это речь для себя, речь, направленная взрослому, звуки и 

междометия, планирующие и регулирующие высказывания, комментарии 

(сопровождающая и поясняющая речь), шепот. 

Р. Feigenbaum предложил анализировать речь детей по своему 

содержанию с точки зрения планирующей функции и роли в осуществлении 

деятельности (R.M. Diaz, L.E. Berk, 1992). 
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Таблица 2. Разделение высказываний РДС по виду выполняемой функции 

Высказывания, выполняющие 
планирующую функцию 

Высказывания, не выполняющие 
планирующую функцию 

Определение проблемы – описание или 
прояснение тех аспектов ситуации, которые 
имеют отношение к заданию 

Замечания, комментарии по поводу 
действий других людей или объектов, не 
связанных с планируемыми действиями 

Определение цели – описание ситуации, 
которая должна быть достигнута 

Описание собственных действий 
(выполняемых в прошлом, настоящем или 
будущем), но не связанных с планируемыми 
действиями 

Определение противоречий между проблемой 
и целью 

Контроль выполнения непланируемых 
действий  

Формулирование плана по устранению 
противоречий 

Фантазии, притворство 

Контроль за выполнением плана Эмоциональной выражение отношения в 
действиям, не связанным с выполнением 
плана 

Напоминание проблемы, цели и решения Игра слов, ворчание, пение 
Эмоциональное выражение отношения к 
выполнению плана 

Звуковое подражание, имитация звуков, 
производимых людьми или другими 
объектами 

 

Употребление в речи полных, незаконченных и сокращенных 

предложений также оказывается диагностически значимым. Так, употребление 

сокращенных предложений интерпретируется как проявление процесса 

интериоризации внешней речи во внутренний план (А. Winsler). Важную роль 

также играет длина предложения и среднее число слов в предложении: чем 

короче предложение, чем более обрывочным оно является, тем в большей 

степени произошел процесс становления внутренней речи. 

Некоторые классификации степени интериоризации речи основаны на 

различении высказываний, связанных и не связанных с заданием. Не 

относящаяся к заданию речь – это речь, в которой содержание высказывания не 

имеет отношения к той задаче, которую выполняет ребенок (Р.Р. Goudena, 

1987). 

Процесс развития РДС представляется исследователям последовательным 

движением от низшего к высшему уровню зрелости. С другой стороны, эти 

уровни не до конца определены. Согласно Л.С. Выготскому, отношения между 

РДС и возрастом ребенка криволинейны, их нельзя представить как прямую 
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линию развития. Л. Колберг (L. Kohlberg et al., 1968) в своем исследовании 

показал, что высказывания РДС связаны с уровнем когнитивной зрелости: чем 

выше когнитивная зрелость ребенка, тем раньше у него появляется РДС и тем 

быстрее она интериоризируется. 

Л. Колберг (L. Kohlberg et al., 1968) использовал систему кодирования 

речи, основанную на последовательном развитии от само-стимулирующей речи 

(уровень 1), через внешне-направленную РДС (уровень 2) и внутренне-

направленную РДС (уровень 3), шепот (уровень 4) к внутренней речи (уровень 

5).  

Как показал ряд исследований, разному возрасту детей свойственны 

разные типы РДС (L. Kohlberg, R.M. Diaz). Построение профилей речевого 

развития проводились на примере речевого сопровождения решения детьми 

определенных задач (головоломок). Специального анализа, посвященного 

рассмотрению речевого сопровождения процесса рисования, не проводилось. 

Построение классификации М. Azmitia (R.M. Diaz, L.E. Berk, 1992) 

основано на следующих критериях:  

• связь с задачей (описание проблемы, планирование, оценка) – отсутствие 

связи с задачей (пение, игра слов и т.д.); 

• слышимая – не слышимая речь (шепот); 

• полное – сокращенное высказывание. 

Детскую речь можно классифицировать не только по ее содержанию. 

Важным показателем является также время появления высказывания 

относительно действия (Ш. Бюлер, Л.С. Выготский). Этот показатель меняется 

в зависимости от возраста ребенка и сложности задания (Л.С. Выготский, 

Л. Берк). В такой классификации принято выделять планирующую, 

сопровождающую и констатирующую речь. Речь, предваряющая действия 

ребенка может состоять не только из планирующих высказываний, поэтому, на 

наш взгляд, корректнее будет называть ее предваряющей. 

В качестве примера можно привести схему анализа детской речи 

Л. Колберга. Он выделил 4 уровня высказываний: 
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• Уровень 1 – досоциальная самостимулирующая речь (повторение слов, 

звуков, игра слов); 

• Уровень 2 – внешне направленная РДС (описание собственных действий, 

замечания окружающим объектам); 

• Уровень 3 – внутренне направленная РДС (вопросы и ответы, 

направленные на самого себя, регулирующие высказывания); 

• Уровень 4 – внешнее проявление внутренней речи (шепот). 

В одном из исследований, 5-летних детей, выполнявших ряд заданий 

(сложить фигуру оригами, собрать последовательные картинки), измеряли РДС. 

Высказывания детей были разделены на 2 категории – планирующие (РДС, 

возникающая до начала выполнения действия) и сопровождающие 

(возникающие одновременно с действием) (R.M. Duncan, M.W. Pratt, 1997). 

Кодирование высказываний при наблюдении ребенка в естественных 

условиях привело исследователей к разделению действий детей на 

направляемые целью и не направляемые целью (А. Winsler, М.Р. Carlton, 

М.J. Barry, 2000). Деятельность, направляемая целью, характеризуется 

организованным, внимательным поведением ребенка, которое имеет 

опознаваемую цель деятельности. При этом цель может быть сформулирована 

самим ребенком (целеполагание) или другим человеком. Однако авторы не 

уточняют, зависит ли речь ребенка от субъекта постановки цели (ребенок или 

другой человек).  

В работе Ю.Л. Левицкой использована следующая шкала вербализации 

заданий (Ю.Л. Левицкая, 2004): 

1. планирует предстоящую деятельность в развернутой речевой форме до 

выполнения задания; 

2. самостоятельно рассказать о предстоящей деятельности не может, только 

с помощью наводящих вопросов; 

3. речь носит сопровождающий характер; 

4. ребенок не оформляет предстоящие действия в речевой форме. 
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Таким образом, кодирование речевых высказываний детей может быть 

основано на разных критериях. Использование временного критерия 

(появление высказывания относительно исполнения действия) делает 

возможным сопоставление разных исследований, т.к. это наиболее часто 

встречающийся критерий. Перспективной представляется возможность 

использовать классификацию, основанную на степени интериоризации речи 

(П.Я. Гальперин, А.Р. Лурия, L. Kohlberg) и дополнить дополнительным 

фактором – отношение высказывания к деятельности, упомянутого в ряде 

исследований (М. Azmitia, L. Berk, P. Goudena). Третий подход к 

классификации высказываний основан на содержательном анализе 

высказываний. Анализ существующих классификаций позволил выделить 

общие для них категории: планирующие, регулирующие, социально-

направленные, сопровождающие, поясняющие, не относящиеся к деятельности, 

оценивающие высказывания. Подробное описание методики классификации 

высказываний при рисовании представлена в Приложении. 
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Глава 3. Анализ изобразительной деятельности и особенностей 

развития речи в условиях отклоняющегося развития 

(пилотажное исследование)  

 

3.1. Влияние развития изобразительной деятельности на развитие речевой 

активности у детей с общим недоразвитием речи 

Общее недоразвитие речи. Понятие «общее недоразвитие речи» 

применяется к такой форме речевых нарушений у детей, когда затрагивается 

формирование всех компонентов речевой системы: лексики, грамматического и 

фонематического строя родного языка (Н.С. Жукова, Е.М. Мастюкова, 

Т.Б. Филичева, 1973). В раннем детском возрасте наблюдается отсутствие 

лепета, запаздывание речевых реакций. Первые слова возникают лишь с 2-3 

лет, а иногда позднее. Фразовая речь появляется к 5-6 годам и состоит из 

упрощенных предложений. Одной из главных особенностей речи таких детей 

является выраженный разрыв между импрессивной и экспрессивной сторонами 

речи: при понимании обиходных фраз ребенок почти не владеет 

самостоятельной речью. 

Р.Е. Левина выделила три уровня речевого развития, которые отражают 

типичное состояние компонентов языка у детей с ОНР (Р.Е. Левина, 2005; 

Р.Е. Левина, Н.А. Никотина, 1968). 

Первый уровень речевого развития характеризуется отсутствием речи 

(т.н. «безречевые дети»). Дети этого уровня для общения пользуются главным 

образом лепетными словами, звукоподражаниями, отдельными 

существительными и глаголами бытового содержания, обрывками лепетных 

предложений, звуковое оформление которых смазано, нечетко и крайне 

неустойчиво. 

Второй уровень речевого развития. Кроме жестов и «лепетных» слов 

появляются хотя и искаженные, но достаточно постоянные 

общеупотребительные слова. Одновременно намечается различение некоторых 
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грамматических форм. Высказывания детей обычно бедны, ребенок 

ограничивается перечислением непосредственно воспринимаемых предметов и 

действий. Слова нередко употребляются в узком значении, уровень словесного 

обобщения очень низкий.  

Третий уровень речевого развития характеризуется наличием 

развернутой фразовой речи с элементами лексико-грамматического и 

фонетико-фонематического недоразвития. Характерным является 

недифференцированное произнесение звуков (в основном свистящих, 

шипящих). Вместе с тем на данном этапе дети уже пользуются всеми частями 

речи, правильно употребляют простые грамматические формы, пытаются 

строить сложносочиненные и сложноподчиненные предложения. Хотя дети 

пользуются развернутой фразовой речью, но испытывают большие трудности 

при самостоятельном составлении предложений.  

Необходимо рассмотрение речевой недостаточности в тесном единстве с 

особенностями психического развития ребенка, т.к. у ребенка с ОНР могут 

отмечаться отклонения в его психическом развитии, темп психического 

развития может замедлиться (В.В. Лебединский, 2003). Формирование 

абстрактно-логического мышления у таких детей затруднено в силу 

невозможности правильно использовать языковые знаки для осуществления 

логических операций. У детей с ОНР имеется неравномерность, асинхронность 

созревания отдельных психических функций.  

 В основу многих психологических исследований, направленных на 

изучение формирования психических процессов у детей с патологически 

развивающейся речью, легли теоретические положения Л.С. Выготского о 

социально обусловленной природе высших психических функций, их 

опосредованном системном строении и ведущей роли речи в формировании 

психических процессов (Т.В. Ахутина, 1994; Р.Е. Левина, 2005). У детей с ОНР 

отмечается недостаточность различных видов восприятия – слухового, 

зрительного, пространственного. Недостаточность базового слухового 

восприятия влияет на формирование фонематического слуха, а в дальнейшем – 
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фонематического восприятия. Нарушения зрительной сферы проявляются в 

бедности и недифференцированности зрительных представлений, в инертности 

и нестойкости зрительных следов, а также в отсутствии прочной и адекватной 

связи слова со зрительным образом предмета. 

 У детей с ОНР затруднена ориентировка в пространстве. Внимание этих 

детей характеризуется недостаточной устойчивостью, быстрой истощаемостью. 

Объем зрительной памяти практически не отличается от нормы, однако заметно 

снижены слуховая память и продуктивность запоминания по сравнению с 

нормально говорящими детьми. Дети часто забывают инструкции и, как 

правило, не прибегают к речевому общению с целью уточнения инструкции. 

Связь между речевыми нарушениями и другими сторонами психического 

развития обусловливает особенности мышления. Обладая в целом 

полноценными предпосылками овладения мыслительными операциями, 

доступными их возрасту, дети отстают в развитии словесно-логического 

мышления, с трудом овладевают анализом и синтезом, сравнением и 

обобщением. 

С целью изучения влияния речевого недоразвития на развитие 

изобразительной деятельности было проведено исследование, выборку 

которого составили 30 детей в возрасте 5;2 – 7;1 лет (средний возраст 5;10), 

посещающие дошкольное отделение ГОУ «Начальная школа-детский сад 

№1883» г. Москвы. Из них 13 детей посещали старшую группу детского сада и 

имели диагноз общее недоразвитие речи III уровня (ОНР III). 17 детей 

посещали подготовительную группу детского сада: девять детей имеют диагноз 

ОНР III уровня, восемь детей – ОНР II уровня (ОНР II). 

Методический инструментарий изучения рисования и речи включал в 

себя рисование на свободную тему, субтест из батареи тестов МТТМ П. 

Торренса («Конструирование картин»), тест «Дорисовывание фигур» в 

модификации О.М. Дьяченко, тест «Зрительные ассоциации» и «Вербальные 

ассоциации» (Т.В. Ахутина, Н.М. Пылаева). Описание методик представлено в 

Приложении 1. 
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На констатирующем этапе выявились следующие особенности развития 

изобразительной деятельности и речи испытуемых (см. Приложение 2). 

Уровень развития замысла оказался крайне низким у всех детей с ОНР. У 

100 % детей с ОНР II и 50 % детей с ОНР III замысел отсутствует. Эти дети 

неспособны назвать, что они хотят нарисовать, их рисунки носят непредметный 

характер (79 %). 45.5 % детей с ОНР III имеют замысел промежуточного типа, 

при котором замысел до начала рисования и конечный рисунок не совпадают, и 

только один ребенок (4.5 % испытуемых) имеет замысел, носящий шаблонный 

характер, повторяющийся в рисунках на протяжении длительного времени. 

Большая часть рисунков детей как с ОНР II, так и с ОНР III принадлежит 

к числу каракуль (56.7 %), набора графем (36.7 %). Статичных предметных 

рисунков 6.6 %. Сами рисунки выполнены на бедном, примитивном уровне, 

отличаются низким качеством исполнения (бедная цветовая палитра, слабый 

нажим, отсутствие детализации, искаженное пространственное расположение 

частей рисунка относительно друг друга). 

При этом дети в подавляющем большинстве не сопровождают свои 

действия речью (86.7 % испытуемых). 13.3 % испытуемых используют речь во 

время рисования, которая носит сопровождающий и констатирующий характер. 

Их речевая активность низкая и составляет в среднем 7.5 высказываний (для 

детей с ОНР III) и 0 высказываний (для детей ОНР II). 

Воображение отстает в своем развитии. По всем оцениваемым 

показателям (беглость, гибкость, оригинальность, комплексность) результаты 

детей с ОНР оказались ниже, чем результаты нормально развивающихся детей 

(по результатам сравнения выполнения методики П. Торренса нашими 

испытуемыми и испытуемыми из исследования С.М. Чурбановой и 

Л.Ф. Обуховой, 1994). Дети с ОНР чаще всего изображали один рисунок со 

стимульной фигурой (68.2 % детей). Наиболее низкие показатели дети с ОНР 

получили по показателю комплексности. Низкое значение по этому показателю 

говорит о том, что дети не развивают сюжетную линию рисунка. Их рисунки 

статичны, стереотипны, схематичны. Создание оригинальной идеи 
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затрудняется в силу невозможности полноценного встраивания слова в этот 

процесс. Наиболее низкие показатели получили дети с ОНР II.  

В процессе дорисовывания стимульной фигуры (методика 

«Дорисовывание фигур» в модификации О.М. Дьяченко) дети порождали 

бедные, стереотипные рисунки, во многих случаях оставляя стимульную 

фигуру без изменений. Но дети давали этим рисункам названия, часто весьма 

оригинальные. Среднее количество деталей, которыми дети дополняли 

стимульные фигуры, было 8 деталей для детей с ОНР III и 3 детали для детей с 

ОНР II. 

Обнаружились разные стратегии при решении задания на дорисовывание. 

Дети с ЗПР из подготовительной группы в качестве основного способа решения 

задания использовали простое опредмечивание, либо просто не выполняли 

задания (рисовали рядом с фигуркой, обводили ее контур). Дети с ОНР 

используют в основном опредмечивание с небольшим дорисовыванием.  

Таким образом, развитие воображения у детей с ОНР отстает в своем 

развитии. Существенная роль в порождении оригинальной идеи принадлежит 

слову, как средству поиска и закрепления этой идеи. Недоразвитие всех 

компонентов речевой деятельности приводит и к отставанию становления речи 

как средства мышления. Поиск оригинальной идеи оказывается затрудненным 

и сказывается на уровне развития воображения детей. Можно предположить, 

что существенную роль в отставании развития воображения у детей с ОНР 

принадлежит недоразвитию речи.  

При исследовании сформированности зрительных представлений 

(зрительные ассоциации) выявился факт бедности представлений, их 

схематичности и несоответствия изображаемого образа и номинации. У детей с 

ОНР II, несмотря на то, что среднее количество рисунков составило 6 (из 6 

возможных), число непредметных рисунков составило 46 %. Предметные 

изображения с низким уровнем изображения. Обнаружилась определенная 

ригидность изображения, проявляющаяся в большом количестве повторов 

изображения (в среднем 1.2 рисунка).  
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У детей из подготовительной группы с ОНР III среднее число рисунков 

составило 4.8 (из 6 возможных). Число непредметных рисунков меньше, чем у 

детей с ОНР II, и составило 23 %. Номинация следовала после рисования и не 

соответствовала нарисованному изображению.  

У детей из старшей группы с ОНР III среднее число рисунков составило 

5.5 (из 6 возможных). Число непредметных рисунков составило 41.8 %. Обычно 

дети рисовали 1-2 предметных рисунка и дальше заполняли оставшиеся 

клеточки каракулями. Номинация следовала после рисования и не 

соответствовала нарисованному изображению. Повторы изображений 

зафиксированы редко (в среднем 0.7 рисунка). 

В целом, дети показали сходную динамику результатов при выполнении 

заданий, направленных на исследование зрительных и вербальных функций. 

Дети с ОНР III из подготовительной группы оказались наиболее успешными 

при выполнении как рисуночных, так и вербальных проб, а дети с ОНР II из 

подготовительной группы оказались наименее успешными (меньше 

предметных рисунков, большое количество обобщенных рисунков и названий, 

наибольшее количество повторов).  

При выполнении вербальных проб (вербальные ассоциации) выявился 

факт низкой речевой активности детей. Таким образом, низкая речевая 

активность выявляется как в ходе свободного рисования, когда дети почти не 

сопровождают свои действия речевыми высказываниями, так и в ходе 

исследования вербальных функций.  

У детей с ОНР на первый план выходит отставание развития 

изобразительной деятельности по всем оцениваемым показателям. 

Недостаточность развития воображения, замысла, бедность образной сферы 

приводят к схематичному, бедному на детали рисунку, часто непредметному, а 

также к отсутствию интереса к самому процессу рисования. Низкая речевая 

активность детей во время рисования тормозит выстраивание образа рисунка, 

не способствует развитию намерения и не может встроиться в процесс 

порождения оригинальной идеи. Эти данные привели нас к выводу о 
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необходимости повышения речевой активности детей в процессе рисования, 

что может привести к становлению плана замысла рисунка, к обогащению 

рисунка деталями, к развитию воображения детей. В репертуаре детей с ОНР 

мало средств и способов изобразительной деятельности. Способы решения 

диагностических проб, анализ свободного рисунка вскрывают необходимость 

расширения и обогащения операциональной стороны рисования, т.е. средств и 

способов рисования. 

С этой целью была проведена коррекционная серия исследования. 

Основой для коррекционной серии послужила методика «Путешествие по 

стране Рисовандии» Л. Колобовой (Л. Колобова, 1994). Методика направлена 

на обучение новым средствам и способам рисования и рассчитана на детей 

дошкольного возраста. Содержание методики встроено в сказку, что является 

ее существенным достоинством. Игровая ситуация, которая создается во время 

проведения занятий, благоприятствует раскрытию эмоциональных 

переживаний ребенка, привлечению и поддержанию его интереса. Для большей 

наглядности мы ввели в процесс занятий персонажей, участвующих в сказке в 

виде пальчиковых игрушек. Это способствовало поддержанию интереса детей. 

Методика состоит из 22 заданий, в каждом из которых рассказывается 

некоторая история о новом способе рисования, а в конце ребенку предлагается 

выполнить задание, использующее этот способ. Одним из основных достоинств 

данной методики является ее направленность на расширение фантазии ребенка, 

а не на копирование образцов. Все задания продвигают детей в умении узнавать 

в неопределенных очертаниях определенные предметы.  

В процессе занятий мы активизировали речевую активность детей, 

задавали вопросы относительно процесса рисования и получившегося рисунка. 

Одним из показателей развития речи при ОНР является активизация речи, 

которая проявляется в повышении количества высказываний детей и 

обогащения их функционального назначения. Главным критерием активизации 

речи явилось увеличение речевых высказываний детей, сопровождающих их 

деятельность в процессе рисования.  
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Занятия проводились с 11 детьми: четыре ребенка с ОНР II из 

подготовительной группы, пять детей с ОНР III из старшей группы, два ребенка 

с ОНР III из подготовительной группы. Эти дети в констатирующей серии 

показали низкие результаты. 

Занятия проходили индивидуально, а также в группах по два человека. С 

каждым ребенком проведено 9-11 занятий. Занятия проводились два раза в 

неделю в среднем по 30-40 минут.  

Остановимся на тех заданиях, которые оказали влияние на развитие 

детей. Одно из заданий коррекционной серии вызвало положительные эмоции, 

способствовало повышению речевой активности ребенка. Оно заключалось в 

том, что дети разбрызгивали кисточкой разноцветную краску по альбомному 

листу, а затем детям предлагалось увидеть что-нибудь в получившихся цветных 

капельках. Мы задавали ребенку ряд вопросов: «На что это похоже?», «А не 

напоминает ли тебе это…?», «А как можно дорисовать, чтобы получилось…?» 

и др. Сначала не все дети могли отвечать на эти вопросы и не все вступали в 

диалог с экспериментатором. Но это задание вызывало у всех детей 

положительные эмоции. При многократном выполнении этого задания дети 

начинали видеть в пятнах и их сочетаниях разнообразные фигуры, персонажи, 

предметы окружающего мира. Не все дети продвинулись в узнавании в 

неопределенных очертаниях определенных фигур, но многие сделали 

значительные успехи. Детям с ОНР III из старшей и подготовительной группы 

выполнение этого задания было доступно, дети с ОНР II подготовительной 

группы были не в состоянии выполнить задание на узнавание. Однако в 

последующем и эти дети часто воспроизводили подобное задание с большим 

удовольствием. При этом дети с ОНР III из подготовительной группы 

обнаружили способность и к узнаванию, и к опредмечиванию рисунка. Дети с 

ОНР II из подготовительной группы воспроизводили лишь операциональную, 

техническую сторону задания. При попытке экспериментатора активизировать 

фантазию, дети с ОНР II не могли ответить ничего определенного.  
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Как следует из описания, это задание направлено на развитие 

номинативной, обозначающей функции речи. Задание давало возможность 

детям в неопределенных очертаниях, полученных в результате разбрызгивания 

краски на бумагу, неожиданно для себя узнать что-то определенное, а не 

создавать заранее какой-либо предваряющий образ, что является 

затруднительным для детей с ОНР.  

Как известно, интенция рисовать нечто определенное имеет своим 

истоком связь слова и рисунка: вначале рисунок предшествует названию, потом 

эти процессы идут одновременно, затем слово начинает предшествовать 

рисунку. Только на последнем этапе мы встречаемся с намерением изобразить 

что-то определенное. Это задание переводило детей на ту ступень развития 

намерения, где рисунок предшествовал его обозначению. Мы ожидали, что это 

задание окажется достаточно легким для детей. Однако дети испытывали 

затруднения при выделении фигуры из фона. Тогда экспериментатор 

вмешивался в процесс решения и «подавал пример» детям в том, как можно в 

капельках «узнать» что-либо. Для этого возможная фигура обводилась 

карандашом или пальцем, что облегчало ее восприятие. Постепенно дети 

втягивались в выполнение задания и начинали сами узнавать нечто 

определенное. 

Другое подобное задание заключалось в овладении детьми еще одним 

способом рисования. Детям предлагалось нарисовать на листе разноцветные 

пятна и потом сложить лист пополам. Развернув лист, дети получали 

красочный симметричный узор. Это задание сначала не вызывало у детей 

положительных эмоций. Они скорее воспринимали его нейтрально. После 

выполнения задания детей просили внимательно посмотреть на рисунок: «Не 

напоминает ли тебе что-то эти очертания?», «На что это может быть похоже?», 

«Может, ты раньше видел такое где-то?» и др. Дети с ОНР II часто не могли 

сказать что-либо определенного. Но были дети с ОНР II, которые охотно могли 

узнать в получившемся рисунке достаточно большое количество изображений, 

предметов (собака, молоток, перчатка для бокса, цветок, дерево, облака, зайчик, 
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мышь и многое другое), а в некоторых случаях даже дорисовывали исходные 

очертания до целостного образа. Дети с ОНР III из старшей группы чаще всего 

опирались на отдельные элементы получившегося изображения. Дети с ОНР III 

из подготовительной группы были способны опредметить изображение, 

дорисовывая его до целостного. Это задание также направлено на развитие 

номинативной, обозначающей функции речи, как и предыдущее задание. Часто 

дети просили попробовать ещё раз выполнить это задание. Многие дети стали 

экспериментировать с формой тех пятен, которые предварительно наносились 

на бумагу. 

Дети работали в группах по 2-3 человека. Постепенно они стали чаще 

обмениваться высказываниями друг с другом. Они комментировали действия 

свои и своего соседа («Надо ещё подрисовать зеленой краской», «У меня 

красиво выходит, а у тебя нет», «Может, сделать ещё красного вот тут» и др.).  

Таким образом, на этом этапе работы заметно возросла речевая 

активность детей, они стали вести себя более раскованно в среде сверстников, 

сопровождали свою деятельность речевыми высказываниями. 

В ходе выполнения задания дети сами, без стимуляции, рассказывали, 

задавали вопросы экспериментатору с целью уточнения инструкции, чего 

раньше они не делали. Повысился уровень рассуждения вслух по поводу 

выполнения своих действий («Мой арбуз смешной будет», «Возьму сейчас 

зеленый… зеленый мой любимый цвет», «Надо ещё вот сюда прилепить»). 

Дети стали больше общаться друг с другом. Эти дети с радостью приступали к 

рисунку, показывая уже умение хотя бы частично спланировать свою 

деятельность. Дети с ОНР II из подготовительной группы также продвинулись 

в рисовании и сделали заметные успехи. У некоторых детей рисунки стали 

красочными, насыщенными деталями, они смогли применить разные способы 

рисования, которым их обучали. Дети с ОНР III из старшей группы рисовали в 

основном отдельные конкретные предметы. Те дети, которые в 

констатирующем эксперименте рисовали непредметные рисунки, в этом 

задании нарисовали предметные рисунки. 
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 Обсуждение полученных результатов. В ходе проведения 

коррекционной серии мы обучали детей новым средствам и способам 

рисования, пытались всячески активизировать детскую речь. Способность 

составить рассказ, поддерживать разговор, отвечать развернутыми фразами, 

задавать вопросы, говорить без длительных пауз, можно расценивать как 

проявление высокой речевой активности ребенка. Но имеются признаки, 

которые свидетельствуют о недостаточной речевой активности ребенка,— это 

необходимость повтора вопросов, инструкций, наличие подсказок, длительных 

пауз. 

 Во время проведения констатирующей серии, а также в ходе изучения 

речевых карт детей, наблюдения за их поведением, общения с ними, мы 

выявили уровень речевой активности детей. У всех детей уровень речевой 

активности оказался сниженным по сравнению с нормально развивающимися 

детьми. Для детей с ОНР оказывается затруднительным составить рассказ, 

пересказать рассказ без наводящих вопросов, подсказок, ответить на открытый 

вопрос. В их речи часто встречаются паузы и запинки, речь немногословна, 

фразы не развернутые. Эти наблюдения подтверждаются данными специальных 

исследований детей с ОНР (А.А. Павлова, Л.А. Шустова, 1987).  

В ходе проведения коррекционной серии, направленного на обучение 

детей новым способам и средствам рисования, было отмечено повышение 

речевой активности детей с ОНР. В начале коррекционной серии дети почти не 

сопровождали свои действия речью, составление рассказа вызывало у них 

затруднения, на вопросы они отвечали крайне односложно. По ходу 

коррекционной серии обнаружилась положительная динамика в развитии 

речевой активности детей. К концу коррекционной серии дети уже могли 

составить небольшой рассказ по картинке, ответы на вопросы стали 

развернутыми, дети стали больше общаться друг с другом. Также была 

отмечена положительная динамика в развитии планирования. Многие дети к 

концу проведения коррекционной серии могли уже частично вербально 

спланировать свой рисунок. 
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 С каждым новым заданием можно заметить сдвиги в использовании 

средств изобразительной деятельности и в продуцировании речевых 

высказываний. Собственно компенсаторная работа началась с четвертого 

задания, когда у детей впервые появились положительные эмоции при 

выполнении задания. Эмоциональные реакции являются важным показателем 

заинтересованности, вовлеченности ребенка в задание. Начиная с этого 

задания, стала возрастать способность детей к обозначению, что стимулирует 

развитие номинативной функции речи. Также можно заметить сдвиг в речевой 

активности детей: они стали более инициативными, отвечали на вопросы как 

открытого, так и закрытого характера. 

 В ходе выполнения пятого задания можно также заметить повышение 

собственной активности детей: они просили ещё раз попробовать, 

сопровождали свои действия речью. В шестом задании, так же как и в 

четвертом, можно заметить возрастающую способность детей к обозначению, 

что является признаком дальнейшего развития номинативной функции речи. 

Дети стали экспериментировать с заданием, что говорит в пользу возрастания 

собственной активности детей. В ходе выполнения седьмого задания, дети 

были способны отвечать на открытые вопросы, задаваемые экспериментатором. 

А в ходе выполнения восьмого задания дети могли уже составить небольшой 

рассказ по картинке. 

 В девятом задании можно заметить значительные эмоциональные 

реакции, что является показателем высокого интереса к заданию. Дети 

комментировали свои действия, а также действия своего соседа. В десятом 

задании у некоторых детей можно заметить улучшение в обозначении, т.е. 

улучшение в номинативной функции речи. В задании № 11 дети могли 

составить небольшой рассказ по картинке. В задании № 12 возросло количество 

речевых высказываний ребенка по ходу выполнения задания. В задании № 13 

возросло количество высказываний между детьми, уровень рассуждения вслух 

по поводу своих действий. Дети стали задавать вопросы экспериментатору. 
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 В ходе выполнения последних заданий можно заметить сдвиги в 

проявлении планирующей функции детей. Многие дети уже могли 

спланировать свою деятельность либо частично, либо целиком. Можно было 

обнаружить разную стратегию детей в выполнении задания: некоторые дети 

сразу приступали к рисованию на свободную тему, а некоторым детям (более 

младшего возраста) все ещё требовалась организация условий, руководство со 

стороны взрослого. 

 Таким образом, задания условно можно разделить на: 

• Задания, в которых получает свое развитие преимущественно 

номинативная функция речи.  

• Задания, в которых получает свое развитие преимущественно речевая 

активность детей. В конструкте «речевая активность» можно выделить 

несколько параметров: 

- повышение собственной активности детей; 

- повышение высказываний, направленных на общение с другими детьми; 

- умение самостоятельно, без наводящих вопросов составить рассказ по 

картинке; 

- способность отвечать на открытые вопросы; 

- способность самому задавать вопросы; 

- повышение комментариев, сопровождающих собственные действия 

ребенка.  

• Задания, в которых получает свое развитие преимущественно 

планирующая функция речи. Планирующую функцию речи обеспечивает 

такой параметр речевой активности, как повышение комментариев, 

предваряющих собственные действия ребенка. 

 В ходе выполнения коррекционного эксперимента можно заметить 

улучшение не только в речевом развитии детей, но и в самом рисовании. Дети, 

которые в констатирующем эксперименте рисовали в основном непредметные 

рисунки или рисунки с низким уровнем изображения, к концу коррекционного 

эксперимента стали рисовать предметные, детализированные рисунки. 
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Улучшилась образная составляющая рисунков. У детей стали появляться 

оригинальные рисунки. Некоторые дети к концу коррекционного эксперимента 

стали применять смешанные стили рисования. Появились сюжетные рисунки. 

Теперь на рисунках был нарисован не один персонаж, а уже развивался сюжет. 

Дети наполняли рисунок побочными деталями. 

Таким образом, обучение детей с ОНР новым способам и средствам 

рисования приводит к развитию воображения детей, замысла, планирования 

изобразительной деятельности, а также к активизации речи детей. Полученные 

изменения в развитии речи и воображения были проверены в контрольной 

серии.  

В результате анализа результатов, полученных в контрольной серии, 

можно сделать заключение о положительном влиянии методики обучения 

новым средствам и способам рисования как на показатели, лежащие в основе 

изобразительной деятельности, так и на развитие некоторых сторон речи. У 

всех детей изменился способ изображения. Рисунки стали предметными, более 

детализированными, насыщенными, появилась сюжетная линия. Повысилась 

оригинальность детей, уровень их воображения. Дети стали сопровождать свои 

действия речью, что существенно помогало им в выстраивании образа рисунка. 

Теперь дети могли составить небольшой рассказ о нарисованном, отвечать на 

открытые вопросы. Повысилась также и планирующая функция речи: дети 

перешли на более высокий уровень проявления намерения. Эти факты касаются 

детей ОНР III. У детей с ОНР II обнаружилась явная динамика только в 

способах решения задания. В остальном же динамика их продвижения не 

выражена. Это может быть связано с более стойким речевым дефектом, на 

который накладывается общее психическое недоразвитие, что, очевидно, 

существенно затрудняет продвижение этих детей в образовательном процессе. 

Гипотеза о том, что овладение ребенком различными средствами 

изобразительной деятельности будет способствовать не только обогащению 

содержания и формы рисунка, но и приведет к активизации речевых 
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высказываний ребенка, получила подтверждение, как в анализе результатов 

коррекционной серии, так и в контрольной серии. 

Но данная методика обладает и недостатками: методика направлена на 

коррекцию исполнительной части изобразительной деятельности. Некоторые 

улучшения в развитии речи являются скорее артефактами, побочными 

действиями развивающего воздействия.  

Результаты исследования роли обогащения исполнительной стороны 

изобразительной деятельности детей в условиях дефицитарного развития речи 

говорят о том, что существует связь между развитием рисования и речи и 

обучение детей новым способам и средствам рисования приводит к изменениям 

в речевом сопровождении рисунка (повышение речевой активности, появление 

планирующей функции речи). Выяснилось, что изменения качества рисунка и 

речи сопровождаются появлением планирующей функции речи. Дети сначала 

вербально планировали рисунок (пусть в элементарной форме), затем 

приступали к рисованию. Этот замысел обычно оказывался нестойким, 

подвергался изменениям, но, тем не менее, именно наличие вербального 

замысла приводило к тому, что рисунок становился предметным. Также 

наличие первоначального замысла приводило к появлению регулирующих 

высказываний, в ситуации отклонений от него или возникновения трудностей. 

Эти данные подтверждают первую частную гипотезу о связи построения 

замысла с возможностями речевого сопровождения процесса рисования и 

приводят к предположению о том, что единицей анализа взаимосвязи 

рисования и речи является изобразительный замысел. 

3.2.Изобразительный замысел как единица анализа рисования и развития 

речи  

Изучение механизмов влияния изобразительной деятельности на развитие 

функций речи может быть проведено с помощью анализа единицы взаимосвязи 

рисования и речи. Поиск единицы анализа является методологической основой 

школы культурно-исторической психологии, заложенной Л.С. Выготским. Под 

единицей понимается такой продукт анализа, который обладает всеми 
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основными свойствами, присущими целому, далее неразложимыми живыми 

частями этого единства. Несмотря на то, что принцип поиска единицы анализа 

был заложен в первой трети 20-го века, до сих пор работ, выполненных в этом 

методологическом ключе недостаточно (Д.Б. Эльконин, 2006). Единицей 

психологического анализа взаимосвязи рисования и речи может выступить 

изобразительной замысел. Замысел представляет собой единство 

изобразительного и речевого развития. В нем в единстве представлены 

аффективно-мотивационная и операционно-техническая стороны 

изобразительной деятельности. 

В отечественной психологии понятие замысла недостаточно 

операционализировано, его связывают с такими психическими функциями как 

планирование, целеполагание, произвольность и волевая регуляция. 

Существует периодизация развития изобразительного замысла, которая, 

однако, не имеет четких критериев. Поэтому особенно актуальным 

представляется возможность концептуализировать понятие изобразительного 

замысла и изучить механизмы влияния изобразительной деятельности на 

развитие функций речи у детей дошкольного возраста.  

Вопрос о том, что психологии следует изучать в изобразительной 

деятельности детей остается открытым. Изобразительная деятельность, 

подобно любой психической деятельности, состоит из двух частей – 

ориентировочной и исполнительной (П.Я. Гальперин, 1998; 2006; 2007). 

Ориентировочной частью в изобразительной деятельности может выступить 

замысел. Под замыслом понимают «задуманный план действий, деятельности, 

намерение» (С.И. Ожегов), который осуществляется в умственном плане с 

помощью внутренней речи. Также под замыслом понимают произвольную 

интенцию, целеполагание, начало целенаправленной деятельности 

(Н.Я. Семаго, 2003). Рисование по замыслу требует от ребенка самостоятельное 

определение программы предстоящей деятельности, последовательности и 

способов ее выполнения, требует самостоятельной постановки цели 

деятельности. Единицей анализа изобразительного замысла полагают знаково-
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символический образ, который выражает целостное отношение субъекта к теме 

(Е.В. Завгородняя, 1992). 

Развитие замысла можно условно разделить на три фазы (Н.В. Гросул, 

1991):  

1. Фаза образования представления о предмете;  

2. Фаза образования представления об изображении – так называемые 

графические образы (В.С. Мухина);  

3. Фаза материального воплощения замысла. 

К числу основных трудностей изучения изобразительного замысла 

относится его скрытость от постороннего наблюдателя. Считается, что 

первоначально замысел фиксируется внутренне, проявляясь внешне через 

речевые высказывания (планирующие, поясняющие). С возрастом замысел 

фиксируется во внешнем плане при помощи эскизов, предварительных 

набросков. Изучению замысла у детей дошкольного возраста способствует то, 

что он часто воплощается в речи.  

В дошкольном возрасте замысел является не созерцательно-

аналитическим, а скорее активно-действенным, выполняющим поисковую 

функцию. Специально изучением вопроса формирования изобразительного 

замысла в детском творчестве на протяжении всех этапов развития ребенка, 

влиянием замысла на процесс развития творческих способностей никто из 

исследователей не занимался. Эти вопросы остаются открытыми. 

Выделяют факторы, влияющие на развитие замысла. К ним относятся 

возраст ребенка, его индивидуальные особенности и направленность 

педагогического руководства процессом детского творчества (Н.В. Гросул, 

1991). Установлено, что в дошкольном возрасте замысел носит неустойчивый 

характер, из-за динамики образов. В старшем дошкольном-младшем школьном 

возрасте замысел становится устойчивым, а в подростковом он характеризуется 

целенаправленным поиском и закреплением в эскизе. 

Педагогическое руководство изобразительным замыслом детей может 

заключаться в том, что замысел должен содержаться в сознании педагога. 
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Опираясь на наблюдения за деятельностью конкретного ребенка, педагог 

строит модель прогнозирования будущих результатов детской деятельности, 

являясь ее режиссером. При работе с детьми дошкольного возраста следует 

применять динамичные приемы стимуляции замысла, направленные на 

развертывание сюжета во времени, рисование-игру (Н.В. Гросул, 1991). 

В некоторых исследованиях, посвященных изобразительной 

деятельности, можно найти употребление синонимов понятия «замысел» - 

понятие «перцептивной гипотезы» (И.В. Стрельцова, 2004). Под перцептивной 

гипотезой понимают психическое образование, которое складывается и 

реализуется в процессе порождения и развертывания зрительных образов, 

обслуживающих выполнение графической деятельности. По своей структуре 

перцептивные гипотезы бывают: однокомпонентные, двухкомпонентные и 

многокомпонентные. Каждый из этих видов перцептивных гипотез делится на: 

• кратковременные – возникают один раз и не повторяются в дальнейшем; 

• долговременные стабильные – повторяются, но не изменяют свою 

структуру; 

• долговременные динамические – повторяются, изменяют свою структуру. 

Из этой классификации следует, что однокомпонентная кратковременная 

перцептивная гипотеза содержит информацию о частях или свойствах объекта. 

А многокомпонентная кратковременная – информацию о связях и отношениях 

объекта, что является наиболее эффективным в графической деятельности. 

Начало развития замысла связывают с переходом рисунков детей на 

изобразительную стадию. Внешним выражением достижения этой ступени 

считают изменение соотношения между изображением и словом  – ребенок 

сначала словесно формулирует замысел, затем приступает к его выполнению 

(В.С. Мухина, 1972). Считается, что на начальных этапах овладения 

рисованием слово выражает не образ предмета, а «графический образ», т.е. 

представление о том, как предмет будет изображаться (Н.П. Сакулина, 

В.С. Мухина). В процессе узнавания каракуль и закрепления за ними 

определенных значений происходит накопление графических образов, которые 
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и приводят к возникновению намеренного изображения. Первые графические 

образы возникают как результат внешней поисковой активности ребенка. Затем 

ориентировочная часть этой активности переходит во внутренний план и 

превращается в «примеривание в плане образов» (П.Я. Гальперин, 1998; 2006; 

2007). 

Формирование замысла является первым этапом изобразительной 

деятельности ребенка. За ним следует процесс создания изображения и анализ 

полученного результата, осмысление своей работы. В дошкольном возрасте 

замысел часто носит неустойчивый характер. В качестве причин 

неустойчивости замысла указывают на ситуативность мышления, 

недостаточное количество образов (Т.С. Комарова, 2005), графические 

шаблоны (А.Г. Сулейманян, 2004; И.А. Грошенков, 2002). 

Вопрос о развитии замысла еще недостаточно изучен. Было выделено три 

уровня развития замысла. О.М. Дьяченко описала следующие этапы 

становления замысла у детей дошкольного возраста: 

1. Замысел отсутствует – ребенок приступает к рисованию без 

представления о том, что будет нарисовано. 

2. Промежуточный замысел – подвержен изменениям, которые могут быть 

связаны с текучестью образов, или с трудностью планирования своей 

деятельности. 

3. Целостный замысел – ребенок планирует свою деятельность рисования, 

вся последовательность шагов по реализации замысла намечается сразу. 

Ю.А. Полуянов расширил представления об этапах становления замысла. 

Он выделил следующие этапы развития замысла в младшем школьном 

возрасте: 

1. Низкий уровень – ребенок не может самостоятельно найти источник 

замысла для рисунка. Он способен действовать только по образцу и 

считает, что изображать надо то, что умеешь и рисовал ранее. На 

рисунках повторяются одни и те же предметы. 
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2. Средний уровень – замысел актуализируется только при условии, если 

взрослый называет несколько разных источников замысла. Если такой 

подсказки нет, то ребенок повторяет то, что рисовал прежде. 

3. Высокий уровень – ребенку достаточно только подсказать направление 

поиска и он быстро находит замысел для своего рисунка. 

Этапы развития замысла по О.М. Дьяченко относятся к форме замысла, а 

этапы по Ю.А. Полуянову раскрывают содержание замысла. Форма замысла 

свидетельствует об актуальном уровне развития ребенка, тогда как содержание 

замысла составляет зону ближайшего развития (ЗБР) ребенка. Здесь имеет 

значение степень помощи взрослого в возникновении и актуализации замысла. 

Сама помощь может иметь форму вопроса, предложения альтернатив, прямого 

указания и показа и т.д. Действие по реализации замысла может быть 

совместным, совместно-разделенным и практически самостоятельным. 

На уроках изобразительной деятельности главной становится 

самодеятельность детей (Ю.А. Полуянов, 1998). Содержанием этой 

деятельности является творчество ребенка. А само учение «приобретает особую 

форму личного сотрудничества ребенка и взрослого при реализации 

индивидуального замысла, разного у каждого ребенка» (Ю.А. Полуянов, 1998, 

с. 98). Ребенок самостоятельно ставит перед собой задачу, которой является 

выразительная реализация замысла своего рисунка. 

Важнейшее условие проявления творчества ребенка состоит в том, что 

деятельность воображения ребенка почти никогда не возникает без помощи и 

участия взрослых (Л.С. Выготский, 2002; Ю.А. Полуянов, 1997). 

Ю.А. Полуянов выделяет три стадии в их совместном восхождении к 

творчеству: подготовительную, постановочную и завершающую 

(Ю.А. Полуянов, 1997). На стадии подготовки решаются задачи по накоплению 

и актуализации материала и освоению способов построения образов. 

Постановочная стадия – это замысел рисунка. Задача-замысел должна 

опережать и направлять действия рисующего. Способность формулировать 

замысел имеет индивидуальные и возрастные особенности. Большинству детей 
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6-7 лет замыслом служит разрозненное словесное перечисление того, что будет 

на рисунке. Замысел как задача и образ будущего рисунка часто складывает не 

до, а в процессе изображения, и потому этот образ может изменяться или 

отклоняться от придуманного словами. Развитию способности строить замысел 

в образной форме способствует обсуждение рисунков, на котором вместе с 

различными достоинствами, особо оценивается оригинальность замысла.  

В исследованиях, посвященных изобразительной деятельности, можно 

проследить связь замысла со способностью к планированию (И.А. Грошенков, 

2002; Т.С. Комарова, 2005). Планирование – это мыслительное действие, 

связанное с построением программы шагов по достижению требуемого 

результата. Для успешного выполнения деятельности у ребенка должно быть 

представление о будущем результате (Н.А. Бернштейн, П.Я. Гальперин, 

Е.О. Смирнова), о себе как активном субъекте действия, внутренняя картина 

действия (П.Я. Гальперин, К.И. Поливанова). Замысел является частным 

случаем планирования применительно к изобразительной деятельности. 

Когда ребенок планирует свою изобразительную деятельность, то у него 

развивается произвольное воображение (В.С. Мухина). Воображение начинает 

предварять практическую деятельность и выступает в форме замысла, образа 

представляемого объекта и действий с ним. Оно приобретает 

самостоятельность, отделяясь от практической деятельности. 

В продуктивных видах деятельности замысел связан с произвольностью 

(А.Г. Сулейманян).  

Для формирования замысла имеет значение способность к обобщению 

(Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн и др.). Обобщение способа действия в 

результате планирования приводит к развитию изобразительного замысла и 

превращению его в целостный замысел. Показано, что в основе создания 

художественного образа у детей лежит процесс обобщения (В.А. Корнеева, 

2003). И если для взрослых необходимым условием создания художественного 

образа является анализ несущественных признаков, то для детей дошкольного 

возраста освоение мыслительных приемов с использованием латентных 
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признаков должно происходить после усвоения операций обобщения и 

классификации. 

Планирование, регуляция и обобщение выполняются с помощью речи и 

принадлежат к числу ее основных функций. В дошкольном возрасте 

внутренняя речь находится в стадии становления. Регуляция и планирование 

часто протекают в форме эгоцентрической речи или «речи для себя». Поэтому 

речь, сопровождающая действия ребенка, является важным индикатором его 

намерений, отражением ключевых моментов действий. 

П.Я. Гальперин считает, что наглядные представления не могут стать 

надежной опорой умственного действия, если не будут предварительно 

отработаны на основе речи (П.Я. Гальперин, 1957). Отсюда можно 

предположить, что замысла без речи не существует. Замысел формируется в 

речи и в ней находит свое выражение. 

А.Н. Орлова в диссертационном исследовании выделила четыре группы 

развития изобразительной деятельности детей дошкольного возраста (5-6 лет). 

Первую группу составили дети высокой возрастной нормы развития 

рисуночной деятельности. Дети этой группы были активны, планировали свою 

деятельность до начала выполнения, проявляли творчество. Они сопровождали 

свою деятельность речью, сами рисунки отличались высоким качеством и 

техникой исполнения. В конце рисования дети адекватно и эмоционально 

оценивали свои рисунки. 

Дети второй группы (возрастная норма) выполняли рисунки 

самостоятельно, но их качество повышалось при наличии стимулирующих 

средств со стороны экспериментатора. У этих детей отсутствовало активное 

планирование своей деятельности, была ниже речевая активность в целом и 

наблюдались отличительные особенности речевого сопровождения: реже 

встречалось планирование, чаще речь носила сопровождающий и 

констатирующий характер. Качество графической деятельности ниже, чем у 

детей первой группы. 
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Дети третьей группы попали в «группу риска» по развитию 

изобразительной деятельности. Часть детей сразу приступала к выполнению, не 

обдумав план и стратегию, а другая часть детей нуждалась в значительном 

стимулировании со стороны экспериментатора. Дети этой группы не 

планировали свою деятельность в речи. У них отмечалась неравномерность в 

выполнении заданий, а речевые высказывания не всегда корригировали с их 

деятельностью. Чаще всего их речь носила констатирующий характер, сами 

высказывания оказывались примитивными. Часть детей и вовсе рисовала 

молча. Рисунки детей этой группы отличались схематичностью, слабой 

детализацией, отсутствием предварительного выбора цвета, контурностью. 

Дети четвертой группы нуждались в постоянной организации 

деятельности со стороны взрослого. Рисунки детей примитивны, с низким 

качеством изображения. Иногда в них было трудно узнать заданные предметы. 

У части детей отсутствовал предметный рисунок. Как правило, дети рисовали 

молча. При этом если высказывания все же имели место, то они носили не 

относящийся к деятельности характер. 

Таким образом, в процессе создания рисунка исполнительная часть и 

речевое планирование выступают в единстве в форме изобразительного 

замысла. В немногочисленных исследованиях показано, что замысел 

формируется в речи и в ней находит свое выражение. 

В ходе теоретического анализа условий становления изобразительной 

деятельности было показано, что изобразительная деятельность неотрывно 

связана с такими психическими функциями, как восприятие, наглядно-образное 

мышление, знаково-символическая деятельность, воображение, основные 

функции речи. Вопрос о том, как эти условия связаны с развитием замысла, 

остается открытым. 

Проанализировав периодизации развития замысла, можно предположить, 

что замысел претерпевает четыре стадии развития. Первая стадия 

характеризуется отсутствием замысла как такового. Ребенок не может 

сформулировать его в речи. Вторая стадия характеризуется промежуточным 
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положением замысла – ребенок может сформулировать, что он будет рисовать, 

но не придерживается своего намерения. Третья стадия, по-видимому, должна 

содержать шаблонный замысел, при котором ребенок считает, что рисовать 

надо то, что знаешь, умеешь. Поэтому рисунки детей повторяются из раза в раз. 

Четвертый уровень содержит целостный замысел. На этом уровне ребенок 

словесно планирует свою деятельность. 

Замысел является центральным, системообразующим звеном, воздействуя 

на который можно повлиять на те психические процессы, которые системно с 

ним связаны. Мы предполагаем, что к таким процессам относятся такие 

психические процессы, как восприятие и наглядно-образное мышление, 

воображение, основные функции речи (номинативная, регулирующая, 

обобщающая и планирующая). 
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Глава 4.  Связь замысла с уровнем развития изобразительной 

деятельности и речи у детей дошкольного возраста (основное 

исследование, констатирующая серия) 

 

4.1.Цель и задачи исследования 

Цель исследования – выявление роли изобразительной деятельности в 

развитии функций речи у детей дошкольного возраста. 

Общая гипотеза исследования: Для выявления связи речи и 

изобразительной деятельности необходимо выделить единицу анализа, 

сочетающую в себе функции речи и рисунка. Согласно нашему 

предположению, единицей анализа взаимосвязи изобразительной деятельности 

и речи может служить изобразительный замысел. Замысел является 

центральным, системообразующим звеном, формируя который можно 

способствовать одновременно и развитию основных функций речи, и развитию 

изобразительной деятельности.  

Частные гипотезы исследования:  

1. Дети с разным уровнем изобразительного замысла будут обладать 

отличиями в речевом сопровождении процесса рисования, выраженные как в 

речевой активности детей, так и в реализации основных функций речи. 

2. Дети с разным уровнем замысла обладают разной шириной зоны 

ближайшего развития в построении и реализации замысла. 

3. Замысел возникает и формируется в дошкольном возрасте параллельно с 

развитием речевых обобщений. Использование специально 

организованного, управляемого процесса формирования замысла позволит 

перевести детей на более высокий уровень развития обобщений. 

Становление и разработка замысла поднимает изобразительную 

деятельность и речевое сопровождение рисунка на более высокий уровень 

развития.  
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С целью проверки гипотезы о том, что в изобразительном замысле в 

единстве представлены изобразительный и речевой компоненты, были 

поставлены следующие задачи исследования: 

1) Выделить уровни развития изобразительного замысла; 

2) Установить связь замысла с уровнем графической деятельности 

испытуемых; 

3) Установить связь замысла с развитием речи испытуемых, в том числе с 

обобщающей, планирующей, регулирующей, номинативной 

функциями речи. 

Для выявления влияния развития изобразительного замысла на развитие 

функций речи испытуемых, были поставлены следующие задачи: 

1) Разработать и апробировать систему формирующих заданий; 

2) Провести контрольный эксперимент с целью изучения влияния 

формирующего эксперимента на развитие компонентов 

изобразительной деятельности и речи. 

4.2. Характеристика выборки испытуемых 

В основном исследовании приняли участие 60 детей в возрасте 5;4 – 6;2 

лет (средний возраст 5;9 лет). Из них 26 мальчиков и 34 девочки. Исследование 

проходило в 2007-2012 гг. на базе дошкольного отделения Центра лечебной 

педагогики и дифференцированного обучения «Наш Дом», ДОУ № 1084 г. 

Москвы. По заключениям психолого-медико-педагогических комиссий, а также 

психологов этих дошкольных учреждений, все дети относятся к условной 

норме и не имеют отклонений в развитии интеллекта (по тесту Векслера, 

комплексному психологическому и нейропсихологическому обследованию). В 

выборке у 59 детей зафиксировано правшество, у одного ребенка левшество (по 

данным нейропсихологического обследования психологов дошкольных 

образовательных учреждений). 

С целью исключения влияния уровня обучения рисованию, дети старших 

групп (5-6 лет) были обследованы в апреле-мае, а дети подготовительных групп 

(6-7 лет) – в сентябре-октябре. 
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 Первоначальной целью было установление эмоционального контакта с 

детьми, для чего экспериментатор проводил несколько дней в группе детей. 

Проводилось включенное наблюдение в группе, дети вовлекались в 

совместную деятельность. Также экспериментатор проводил групповое занятие 

по рисованию, чтобы исключить фактор незнакомого взрослого или 

незнакомого задания на индивидуальных занятиях. 

 Была выбрана экспериментальная схема проверки гипотезы, состоящая из 

констатирующей, формирующей и контрольной частей. С нашей точки зрения, 

именно такая стратегия исследования позволит выявить генетические связи 

между развитием изобразительной деятельности и функций речи.  

В первой, констатирующей, части приняли участие 60 детей. Каждому 

ребенку предлагался набор диагностических методик с целью изучения уровня 

их актуального развития. Дети с низким уровнем развития изобразительного 

замысла составили экспериментальную группу испытуемых, которые стали 

участниками формирующей серии (21 ребенок). В контрольную группу вошли 

10 детей, которые не участвовали в формирующей серии. При этом дети 

контрольной группы участвовали в групповых развивающих занятиях (по 2-3 

ребенка) с экспериментатором («Подготовка руки ребенка к письму»). Участие 

детей контрольной группы в занятиях с экспериментатором позволяет 

контролировать фактор личности экспериментатора при анализе результатов 

исследования. 

Заключительная, контрольная, серия проводилась с 31 ребенком 

(участники экспериментальной и контрольной групп). Детям предлагался набор 

методик констатирующей серии с целью изучения изменений, произошедших у 

детей экспериментальной группы под воздействием специально 

организованного обучения, и детей контрольной группы под воздействием 

стихийного развития. 

Схему исследования можно наглядно представить следующим образом: 
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Констатирующий и контрольный этапы проходили индивидуально. С 

каждым ребенком было проведено 3-4 встречи по 30-40 минут каждая с целью 

сбора эмпирического материала. Занятия формирующего этапа также 

проходили индивидуально. С каждым ребенком проведено 8-14 занятий в 

зависимости от уровня актуального развития и темпов прохождения отдельных 

этапов. Всего на основном этапе исследования было проведено более 500 

встреч с детьми. 

4.3. Методический инструментарий 

 Методический инструментарий включает в себя три блока методик. 

I. Первый блок методик направлен на диагностику психических функций – 

условий развития изобразительной деятельности детей и функций речи: 

1) Наглядно-образное мышление: тест «Цветные прогрессивные матрицы» 

Дж. Равена. 

2) Воображение: «Дорисовывание фигур» (в модификации О.М. Дьяченко). 

3) Уровень обобщения: «Свободная классификация» (Ж. Пиаже), методика 

«Направленные зрительные ассоциации» (Т.В. Ахутина, Т.М. Пылаева). 

4) Развитие произвольности и регуляции своих действий: методика «Да-

нет», конфликтный рисунок. 

5) Уровень номинативной компетентности: называние картинок из теста 

«Классификация» (Б.В. Зейгарник). 

II. Второй блок методик направлен на изучение изобразительной деятельности 

и включает в себя:  

Экспериментальная группа –  
участники формирующей серии. 
21 ребенок 

Контрольная группа –  
развивающие занятия. 
10 детей 

Выборка испытуемых – участники констатирующей серии. 60 детей 

Контрольная серия – повторная диагностика уровня актуального развития. 31 ребенок 



 

81 
 

1) Качественный анализ рисунков детей на свободную тему. 

2) Построение рисунка при дозированной помощи взрослого. Помощь 

может иметь несколько форм: 

• Опредмечивание графических построений (каракулей).  

Вопросы взрослого стимулируют к узнаванию и закреплению 

образа предмета в рисунке-каракулях («На что это похоже?», 

«Кажется это похоже на лапы, где же голова?» и др.). 

• Составление плана рисунка и контроль. 

Вопросы взрослого «Что ты будешь рисовать?», «Что еще будет 

нарисовано?», «Ты хотел нарисовать...» и т.д. 

• Выбор сюжета рисунка. 

Вопросы взрослого «Что ты будешь рисовать: природу, людей, или 

картинку к сказке?», «Можно нарисовать людей, природу, море, 

мультфильм» и т.д. 

• Предложение темы рисунка. 

Взрослый предлагает изобразить в рисунке «Детский сад». 

3) Методика «Свободные зрительные ассоциации» (Т.В. Ахутина, Т.М. 

Пылаева). 

4) Анализ речевых высказываний ребенка, которые предваряют, 

сопровождают и завершают создание рисунка.  

III. В работе были использованы методы статистической обработки: 

описательная статистика, кросстабуляция, однофакторный дисперсионный 

анализ Краскала-Уоллеса, критерий U-Манна-Уитни, критерий для зависимых 

выборок Z Вилкоксона. Статистическая обработка данных проводилась в SPSS 

11.5, 17.5. 

 Подробное описание методик представлено в Приложении 1. 
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4.4. Особенности развития изобразительной деятельности и условий ее 

становления у детей старшего дошкольного возраста  

4.4.1. Анализ рисования детей 
Анализ рисунков детей на свободную тему позволил разделить выборку 

детей на четыре группы исходя из актуального уровня развития замысла в 

рисунке: 

1. Дети, у которых отсутствует замысел в рисунке (18 %), приступают к 

рисованию без представления о том, что будет нарисовано.  

2. Дети с промежуточным замыслом (43 %) формируют замысел до начала 

рисования, но их замысел нестойкий и подвержен изменениям. 

3. Дети с шаблонным замыслом (22 %) имеют замысел до начала рисования, 

который повторяется на протяжении длительного времени, не 

претерпевая значительных изменений. 

4. Дети с целостным замыслом (17 %) формируют замысел до начала 

рисования, который в процессе рисования может обогащаться новыми 

деталями. 

Необходимость выделения шаблонного уровня замысла объясняется тем, 

что рисунки этих детей отличаются по своему построению и содержанию от 

рисунков детей с промежуточным и целостным замыслом. С одной стороны, у 

детей есть замысел до начала рисования, с другой – этот замысел ригидный, не 

подвержен изменениям. Создается впечатление, что дети отрабатывают один и 

тот же графический образ (В.С. Мухина). 

Анализ графической составляющей рисунков проводился с опорой на 

уровни развития графической деятельности, выделенные и описанные 

Е.А. Екжановой. В Таблице 5 представлено распределение испытуемых по двум 

осям – уровень развития замысла и уровень графической деятельности.  
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Таблица 5. Связь уровня замысла с типом графической деятельности 
Уровень замысла 

 
Уровень графической деятельности 

Total Каракули Графемы Предметные  Псевдосюжет. Сюжетные 
Отсутствует 5 4 2 0 0 11 (18 %) 
Промежуточный 0 11 10 5 0 26 (43 %) 
Шаблонный 0 2 11 0 0 13 (22 %) 
Целостный 0 0 1 3 6 10 (17 %) 

Total 5 (9 %) 17 (28 %) 24 (40 %) 8 (13 %) 6 (10 %) 60 
 

Наибольшее количество рисунков относится к категории предметных, 

статичных (40 %). Выявлено, что самым распространенным уровнем замысла 

среди испытуемых является промежуточный (43 %). Замечено, что дети с 

шаблонным замыслом рисуют преимущественно предметные рисунки (85 %). 

Для того чтобы в рисунках детей появился сюжет, необходимо наличие 

целостного замысла.  

Уровень замысла имеет значимую связь с уровнем графической 

деятельности (р<0.001). 

В выполнении задания на «Свободные зрительные ассоциации» 

выявились значимые различия в количестве рисунков у детей с разным уровнем 

замысла (р<0.05). Неслучайные различия выявились между группами детей с 

отсутствующим замыслом и целостным замыслом (критерий Шеффе р<0.05), 

между группами детей с шаблонным и целостным замыслом (критерий Шеффе 

р<0.05). 
Таблица 6. Количество рисунков в задании «Свободные зрительные ассоциации» в 
зависимости от вида замысла    

 Уровень замысла N Mean Std. Deviation Minimum Maximum 
Отсутствует 11 3.18 1.662 1 6 
Промежуточный 26 4.15 1.515 1 6 
Шаблонный 13 3.23 1.423 2 6 
Целостный 10 5.50 0.972 3 6 

Total 60 4 1.626 1 6 
 

Группа детей с отсутствием замысла изображает в среднем 3.2 рисунка 

(из 6 максимально возможных). Эта группа показала наименьшее число 

предметных изображений (1.2). Для них характерны изображения 

непредметные (0.6) или с низким уровнем (1.2), а также большое число 

повторов (0.9) относительно детей из других групп. 
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Дети с промежуточным замыслом рисуют в среднем 4.2 картинки, из 

которых большинство (3) принадлежат к числу предметных. Рисунки этих 

детей хоть и предметны, но большинство из них выполнено на примитивном 

графическом уровне. 

Дети с шаблонным замыслом наряду с детьми с отсутствующим 

замыслом рисуют меньше всех картинок (3.2). Большинство картинок 

принадлежит к числу предметных (2.9). Эта группа детей рисуют меньше всех 

сюжетных рисунков (0.15). 

Дети с целостным замыслом рисуют больше картинок, чем дети из 

других групп (5.5). При этом половина картинок принадлежит к категории 

сюжетных (2.7), половина – к категории предметных (2.8). Повторов и 

непредметных рисунков не обнаружено. 

Нас также интересовал такой показатель, как гибкость, т.е. число 

категорий, которые использовали испытуемые при рисовании в задании на 

«Свободные зрительные ассоциации». Оказалось, что уровень замысла имеет 

значимую связь с количеством категорий, изображенных на рисунках (р<0.05). 

Как видно из Таблицы 7, в рисунках детей с отсутствующим замыслом 

часто вообще отсутствует категория (это относится к детям, рисующим 

каракули). Дети этой группы не используют в задании на свободные 

зрительные ассоциации больше трех категорий. 

Дети с промежуточным замыслом чаще всего используют в своих 

рисунках две категории. Диапазон количества категорий у этих детей от одной 

до пяти. 

Дети с шаблонным замыслом почти в половине случаев используют одну 

категорию, несмотря на то, что число их рисунков в среднем составляет 3.2. 

Это говорит о ригидности в продуцировании образов, трудностях 

переключения с одного образа на другой. 

Только дети с целостным замыслом используют максимальное 

количество категорий, что говорит о хорошей переключаемости в образной 

сфере. 
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Таблица 7. Количество категорий в методике «Свободные зрительные ассоциации» в 
зависимости от уровня замысла 

Уровень замысла 
Количество категорий в свободных ассоциациях  

Всего  0 1 2 3 4 5 6 
Отсутствует 5 2 2 2 0 0 0 11 
Промежуточный 0 4 8 6 5 3 0 26 
Шаблонный 0 6 3 2 2 0 0 13 
Целостный 0 1 0 2 2 3 2 10 

Всего 5 13 13 12 9 6 2 60 
 

При выполнении методики «Свободные зрительные ассоциации» перед 

ребенком ставилась задача актуализации образов, всплывающих в его памяти, 

воображении. При сравнении качественно-количественных показателей при 

актуализации свободно-направленных образов и заданных при помощи 

инструкции («Направленные зрительные ассоциации»), мы обнаружили 

своеобразие связей актуализация-образ у детей с разным уровнем графической 

деятельности. Дети, рисующие каракули чаще всего одинаково плохо 

справлялись с заданием на свободные и направленные ассоциации (80 % 

случаев). Дети, рисующие графемы, показали улучшение качества и количества 

образов при рисовании направленных ассоциаций (47 % детей). Дети, 

рисующие предметные рисунки, лучше справлялись с рисованием свободно-

направленных образов (40 % детей). Дети с псевдосюжетными и сюжетными 

рисунками одинаково хорошо справляются со свободными и направленными 

зрительными ассоциациями.   

Особенности знаково-символического опосредствования. В ходе 

анализа полученных рисунков по методике «Пиктограмма» были выделены 

следующие типы выполнения задания: 

1 тип – выполнение задания невозможно или сильно затруднено (20 % 

детей). Дети либо отказываются рисовать предложенные понятия, либо 

начинают выполнять задание, однако в процессе выполнения подменяют 

задание и начинают рисовать не относящиеся к понятию-стимулу рисунки. 

2 тип – рисунки детей имеют развернутый конкретный характер, 

относятся к запоминаемому слову при помощи конкретных связей, бывших в 

опыте ребенка. При воспроизведении с опорой на рисунок обнаруживается 
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неспособность к опосредствованному запоминанию, и ребенок называет не 

понятие-стимул, а нарисованный предмет. Детей, использующих этот тип 

решения, оказалось 40 %. 

3 тип – рисунки детей схематичны, с элементами пиктографичности (28 

% детей). При воспроизведении дети примерно в половине случаев опирается 

на связь рисунка с запоминаемым понятием, в остальных случаях – называют 

нарисованный предмет. Если экспериментатор оказывает минимальную 

помощь, то дети этой группы обычно называют понятие стимул 

(опосредствование находится в зоне ближайшего развития). Такой тип решения 

можно отнести к промежуточному между вторым и четвертым типами решения 

задания.  

4 тип – рисунки детей схематичны, пиктографичны. Отражают основные 

качества понятия-стимула. При воспроизведении ребенок опирается на связь 

рисунка с запоминаемым понятием (доступно опосредствование). Ребенок 

способен к регуляции собственной деятельности при помощи создания знаков и 

символов (Е.Е. Сапогова, 1993). Этот тип решения доступен 12 % испытуемых. 

Как видно из Таблицы 8, большинство детей, у которых замысел 

отсутствует (64 %), используют 1 тип решения в задаче на знаково-

символическую репрезентацию. Детям, рисующим каракули доступен только 

первый тип решения. Среди этой группы детей (5 детей) полностью 

недоступным для выполнения задание оказалось двум детям. Один ребенок на 

этапе рисования устанавливал связь между своими каракулями и понятием-

стимулом, но на этапе воспроизведения названия выбирались произвольно. Два 

ребенка, рисующих каракули, не устанавливал связи между рисунком и 

понятием-стимулом уже на этапе рисования.  

54 % детей с промежуточным замыслом используют второй тип решения. 

Дети с шаблонным замыслом разделились примерно поровну между 2 и 3 

типами решения. У 46 % детей с шаблонным замыслом знаково-символическое 

опосредствование находится в зоне ближайшего развития. 60 % детей с 
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целостным замыслом доступно знаково-символическое опосредствование, у 

оставшихся 40 % детей оно находится в ЗБР. 
Таблица 8. Связь замысла и типа решения в методике «Пиктограммы»  

Уровень замысла 
  

Выполнение методики «Пиктограммы» 
 
 

Всего  1 тип 2 тип 3 тип 4 тип 
Отсутствует 7 4 0 0 11 
Промежуточный 4 14 7 1 26 
Шаблонный 1 6 6 0 13 
Целостный 0 0 4 6 10 

Всего 12 (20 %) 24 (40 %) 17 (28 %) 7 (12 %) 60 
 

Уровень замысла имеет высокую значимую связь с типом решения в 

методике «Пиктограммы» (р=0.000).  

С целью исследования действия замещения в графической деятельности 

детей просили составить рассказ по картинке другого ребенка и дать ей 

название. Детям предлагалось описать и назвать рисунки четырех типов – 

каракули, наборы графем, предметные и сюжетные рисунки. Эти рассказы и 

названия сравнивались с рассказами и названием по своему рисунку.  

В ходе анализа рассказов детей по чужому рисунку и их названий 

выявилось пять уровней знаково-символического замещения. 

Первый уровень характеризуется трудностью опознания чужого рисунка 

(10 %). Ребенок затрудняется в узнавании фрагментов изображения, не может 

назвать рисунок. Для иллюстрации приведем пример: «Не знаю я, тут какие-то 

непонятности. Стол что ли. А это что? Не знаю», «Не знаю, что это такое. 

Какие-то закорючки».  

Второй уровень характеризуется фрагментарностью восприятия чужого 

рисунка. При этом затруднено обобщение фрагментов рисунка: ребенок или не 

может дать название рисунку, или называет его неологизмом. Примеры: 

«Облака и облака, цветочек и цветочек, солнышко и домик» (название – 

«Самолетный гифер»), «Солнце, человечек, горка» (название – «Не знаю»). 

Этот уровень доступен 17 испытуемым (34 %). 

Третий уровень характеризуется фрагментарностью восприятия чужого 

рисунка, но ребенок уже способен обозначить его словесно по одному из 
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фрагментов (12 %). В качестве примеров можно привести рассказы детей: 

«Солнышко, облака. Цветочки ещё. Дерево» (название – «Цветы»), «Ну тут 

похоже на доску. Стул что ли. Человек» (название – «Доска»).  

Четвертый уровень связан с фрагментарностью восприятия рисунка, но 

при этом в названии ребенок пытается обобщить воспринятое. Примером 

может послужить следующий рассказ: «Птичка, бабочка, грибочки, деревцо, 

солнце, облачко» (название – «Лето»), «Рабочее место. Человечек, столик, ещё 

один человечек» (название – «Не знаю. Работа может быть»), «Человечек, круг, 

книга, лестница» (название – «Школа»). Этот уровень доступен 17 испытуемым 

(34 %). 

Пятый, последний, уровень характеризуется целостным восприятием 

чужого рисунка, которому ребенок дает обобщенное название. Рассказы детей 

выглядят следующим образом: «Ну это учитель стоит и готовит задание. Скоро 

дети придут и сядут за парты. Но сначала он скажет, что надо убрать 

беспорядок» (название – «Школа»), «Тут стулья нарисованы, столы. И игрушки 

лежат. Это школа! Тут учитель учит детей, но их пока нет» (название – 

«Школа»). В рассказах детей можно заметить элементы сюжетности. Этот 

уровень оказался доступен пяти детям (10 %). 

Опознание каракуль анализировалось отдельно. 33 % детей с 

отсутствующим замыслом и 13 % детей с промежуточным замыслом опознают 

чужие каракули (второй уровень, фрагментарность восприятия рисунка). Дети с 

шаблонным и целостным замыслом не опознают чужие каракули. При этом 

дети с целостным замыслом не считают каракули за рисунок («Это не картинка, 

это непонятно что такое! Это просто кто-то не умеет ещё рисовать, вот и всё»). 

При опознании рисунка из категории «набор графем» дети с 

отсутствующим замыслом в 55% случаев способны к фрагментарному 

восприятию рисунка. 61 % детей с промежуточным замыслом способны не 

только к фрагментарному восприятию, но и к словесному обозначению по 

одному из фрагментов (3 уровень). 39 % детей с промежуточным замыслом 

способны обобщить фрагментарное восприятие рисунка в словесной форме. 
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Дети с шаблонным замыслом в 45 % случаев воспринимают чужой 

рисунок из набора графем целостно, с элементами сюжетности, дают ему 

обобщенное название. Ни один ребенок с целостным замыслом не обладает 

целостным восприятием чужих наборов графем.  

Восприятие предметного рисунка по своим показателям приближается к 

восприятию детьми наборов графем.  

Восприятие сюжетного рисунка отличается резким снижением показателя 

узнаваемости рисунка (48 % всей выборки обладает 1 уровнем). 38 % детей от 

всей выборки способны к фрагментарному восприятию, но не способны 

обозначить его словесно. Только дети с целостным замыслом обладают 

способностью к целостному восприятию чужого сюжетного рисунка, и к его 

словесному обобщенному наименованию. 

Уровень замысла имеет значимую связь с уровнем знаково-

символического замещения по рассказам по чужому сюжетному рисунку 

(р=0.000). 

В ходе анализа рассказов детей по своему рисунку и их названий 

выявилось пять уровней знаково-символического замещения, сходные с 

уровнями, выделенными при анализе рассказов по чужим рисункам. 

На первом уровне дети неспособны дать название своему рисунку и 

рассказать, что на нем нарисовано. Типичными ответами являются: «Не знаю», 

«Что-то», «Каляка-маляка». Таких детей в выборке испытуемых оказалось 10 

%. 

На втором уровне дети раскрывают содержание рисунка фрагментарно 

путем перечисления отдельных персонажей рисунка (16.7 %). Название 

отсутствует («Не знаю», «Никак не называется»).  

На третьем уровне дети дают своим рисункам название по отдельному 

элементу, а затем раскрывают содержание рисунка через перечисление 

отдельных персонажей (28.3 % выборки). 
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На четвертом уровне дети дают своим рисункам обобщенное название, а 

затем раскрывают содержание рисунка через перечисление отдельных 

персонажей (28.3 %). 

На пятом уровне дети дают своим рисункам обобщенное название, 

раскрывают сюжет рисунка в своем рассказе о нем (16.7 %). 
Таблица 9. Уровень знаково-символического замещения в зависимости от уровня замысла  
Уровень замысла 

 
Уровень знаково-символического замещения 

Total 1 2 3 4 5 
Отсутствует 6 3 2 0 0 11 (18 %) 
Промежуточный 0 6 10 9 1 26 (43 %) 
Шаблонный 0 1 5 7 0 13 (22 %) 
Целостный 0 0 0 1 9 10 (17 %) 

Total 6 (10 %) 10 (16.7 %) 17 (28.3 %) 17 (28.3 %) 10 (16.7%) 60 

В таблице 9 представлено распределение уровней замещения при 

описании своих рисунков в зависимости от уровня замысла. Дети с 

отсутствующим замыслом обладают в основном первым (54.5 %) и вторым 

уровнем (27.3 %). Отсутствие замысла делает невозможным раскрытие 

содержания рисунка и его названия не только до начала исполнения рисунка, 

но и по конечному продукту. 

Дети с промежуточным замыслом обладают вторым (23 %), третьим (38.5 

%) и четвертым уровнем (34.6 %). Для них характерно фрагментарное 

восприятие своего рисунка, хотя общая тема рисования часто оказывается 

задана.  

Дети с шаблонным замыслом обладают третьим (38.5 %) и четвертым 

уровнем (53.8 %). Фрагментарное описание своего рисунка сочетается либо с 

фрагментарным названием, либо с обобщенным названием рисунка. В этом 

задании мы также выявили неоднородность группы детей с шаблонным 

замыслом. 

Дети с целостным замыслом обладают преимущественно пятым уровнем 

(90 %), при котором обобщенное название сочетается с сюжетным описанием 

своего рисунка.  
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Уровень замысла имеет значимую связь с уровнем знаково-

символического замещения по составлению рассказа по своему рисунку 

(р=0.000).  

Выявилась значимая связь между типом решения по методике 

«Пиктограмма» и уровнем знаково-символической деятельности по рассказу по 

своему рисунку (р=0.000) и по рассказу по чужому сюжетному рисунку 

(р=0.000). 

4.4.2. Анализ условий становления изобразительной деятельности 
Следующая задача исследования – выявить особенности развития 

основных условий становления изобразительной деятельности. 

1. Восприятие и наглядно-образное мышление. Анализ результатов 

позволил установить статистически достоверные различия среднего балла в 

тесте «ЦПМ» Дж. Равена в зависимости от уровня замысла (H=16.262, р=0.001).  
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Рис. 1. Зависимость среднего балла в «ЦПМ» Равена от уровня замысла 
 

Первая и четвертая группа испытуемых оказались более однородными 

(стандартное отклонение 3 и 4 соответственно), чем вторая и третья группы 

(стандартное отклонение 5 и 7 соответственно). Дети с шаблонным замыслом 

имеют самый большой разброс в баллах за тест «ЦПМ» Равена. Эта группа 
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оказалась неоднородной. Часть детей обладают ригидным мышлением, 

трудностями переключения (6 детей). Их рисунки качественно отличаются от 

рисунков детей второй подгруппы: меньшая детализация рисунка, слабый 

нажим, бедная цветовая палитра. Вторая подгруппа (7 детей) имеет трудности в 

построении нового образа воображения. Их рисунки более детализированы, 

цветовая гамма богаче, разнообразнее и степень вариативности рисунков. 

Средний балл в «ЦПМ» Равена имеет статистические различия у детей с 

разным уровнем развития графической деятельности (Н=22.712, р=0.000). Чем 

выше уровень графической деятельности, тем больше средний балл, 

полученный при выполнении теста «ЦПМ» Дж. Равена. 

Выявились статистические различия среднего балла в «ЦПМ» Равена у 

детей с разным типом решения в методике «Пиктограммы» (Н=18.311, 

р=0.000).  

 2. Воображение. Выявлено, что в зависимости от уровня замысла 

изменяется коэффициент оригинальности (р=0.021). Минимальный 

коэффициент оригинальности зафиксирован у детей с отсутствующим 

замыслом (1.0), максимальный – у детей с целостным замыслом (2.7). 

Одним из показателей развития воображения является количество 

деталей, которыми ребенок дополнял стимульную фигуру в методике 

«Дорисовывание фигур» (О.М. Дьяченко). Выявились значимые различия в 

количестве деталей у детей с разным уровнем замысла (Н=12.372, р=0,006). 
Таблица 10. Количество деталей в методике «Дорисовывание фигур» в зависимости от 
уровня замысла 
Уровень замысла  N Mean Std. Deviation Minimum Maximum 
Отсутствует 11 11,36 9,223 0 26 
Промежуточный 26 22,12 12,173 5 45 
Шаблонный 13 24,15 11,074 2 44 
Целостный 10 29,60 10,585 17 54 

Total 60 21,83 12,293 0 54 
 

Дети с отсутствием замысла рисуют в среднем 11 деталей. Они чаще 

всего используют простое опредмечивание, при котором в стимульной фигуре 

узнается предмет без дорисовывания. Для детей, рисующих предметные 

статичные рисунки, характерно построение нового образа с помощью простого 
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закрашивания стимульной фигуры. Эта стратегия используется и в построении 

рисунка. В результате получаются схематичные рисунки, дополненные 

небольшими деталями. Также необходимо отметить, что этой группе детей 

чаще, чем другим детям, недоступно выполнение задания.  

Дети с промежуточным замыслом рисуют в среднем 22 детали. При этом 

они чаще, чем другие дети, использует внутреннее дорисовывание как способ 

решения задачи на воображение. Дети с шаблонным замыслом производят в 

среднем 24 деталей. Они часто делали повторы образов, используя разные 

стимульные фигуры. 

Дети с целостным замыслом при дорисовывании делают в среднем 30 

деталей. При сюжетном типе рисунка дети совсем не используют простое 

опредмечивание. Среди рисунков детей этой группы чаще всего встречается 

употребление стимульной фигуры в качестве элемента изображения, а не 

центра. Как видно из таблицы 10, у детей с целостным замыслом происходит 

существенный скачок в минимальном количестве деталей, используемом при 

дорисовывании (17), в то время как у детей с предшествующими уровнями 

развития замысла минимальное количество деталей не превышает пяти.  

 По мере развития замысла обнаруживается тенденция к снижению 

употребления самого простого способа опредмечивания и усложнение форм 

включения стимульной фигуры в образ воображения. Также выявились 

значимые различия в количестве деталей у детей с разным уровнем развития 

графической деятельности (Н=16.063, р=0.003). Количество деталей в задаче на 

построение образа воображения имеет положительную связь с уровнем 

наглядно-образного мышления (r=0.444, р=0.000).  

4.4.3. Функции речи 
Уровень обобщения. Выявились три стратегии решения задачи на 

свободную классификацию, которые соотносятся с уровнями развития понятий, 

описанных Л.С. Выготским. Данные результаты также согласуются с 

исследованием действия классификации у дошкольников (Г.Г. Петренко, 1973). 
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Выявленные стратегии: Л.С. Выготский: 

1. Объединение в группы происходит по субъективному 
признаку. Ребенок не может вербально ответить, какой 
признак положен в основу объединения. В таком случае 
ребенок образует 1-2 группы, либо 10 и больше групп, 
объединяя карточки парами. 
 

  1. Синкреты 

2. Объединение в группы происходит по принципу 
дополнения (корова к лошади – они домашние, лев к лошади 
– он ее кушает, кошка к льву – они похожи и т.д.). Ребенок 
способен назвать признак, положенный в основу 
объединения, но не всегда. Часто эти признаки не 
существенные («они серые», «у них четыре ноги» и т.д.).  
 

  2. Комплексы 

3. Объединение в группы происходит по существенному 
признаку, выделяются четкие группы («дикие животные», 
«домашние животные», «летающие» и т.д.). Ребенок сразу 
раскладывает карточки по группам, задание не вызывает 
трудностей. Если попросить ребенка сделать количество 
групп меньше, то он способен объединить группы («это все 
животные»), но не всегда. 

3. Псевдопонятия 
и понятия 

 

 Большинство детей обладают комплексным типом обобщения (48 %). 

Синкретическим мышлением обладают 27 % детей. Понятийное мышление 

доступно 25 % испытуемых. При этом дети с отсутствующим замыслом 

обладают преимущественно синкретическим типом обобщения, дети с 

промежуточным замыслом комплексным типом, а дети с целостным замыслом 

– понятийным типом обобщения.  

Уровень развития замысла имеет статистически значимую связь с типом 

обобщения (р=0.001). 
Таблица 11. Тип обобщения в зависимости от уровня замысла 

Уровень замысла 
Тип обобщения 

   Всего  Синкреты Комплексы Понятия 
Отсутствует 6 5 0 11 
Промежуточный 7 16 3 26 
Шаблонный 3 5 5 13 
Целостный 0 3 7 10 

Всего 16 29 15 60 
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 Средний балл в «ЦПМ» Равена имеет статистические различия у детей с 

разным типом обобщения (Н=22.253, р=0.000). Чем выше тип обобщения, тем 

больше средний балл, полученный при выполнении теста «ЦПМ» Равена. 

В задании на рисование понятий («Направленные зрительные 

ассоциации») выявилось три преимущественных способа отображения понятия 

«Растения» в зависимости от степени дифференциации значений слов и 

предметной отнесенности. Первый способ связан с передачей в рисунке и в 

названии конкретных признаков (конкретный рисунок – конкретное название). 

Степень дифференциации рисунка указывает на зрелость изобразительной 

деятельности (D. Whitebread, L. Leeder, 2003). При таком способе изображения 

и называния, ребенок выделяет существенные признаки конкретного предмета, 

т.е. у него есть понятие этого предмета. Такому способу будет соответствовать 

понятийный тип уровня обобщения в рисунке.  

Второй способ связан с передачей в рисунке обобщенных, 

недифференцированных схематических представлений о предмете, 

закрепленных обобщенным названием (обобщенный рисунок – обобщенное 

название). У ребенка еще нет дифференциации ни в речи, ни в предметной 

отнесенности слов. Такому способу будет соответствовать синкретический тип 

уровня обобщения в рисунке. 

Третий способ связан с применением смешанного типа передачи понятия 

в рисунке. Ребенок может нарисовать конкретный рисунок и назвать его 

обобщенным словом (выделяет существенные признаки предметов, но они еще 

не сгруппированы в целостное понятие), либо нарисовать обобщенный рисунок 

(рисунок-схема) и назвать его конкретным словом (в речи ребенок обладает 

способностью к различению разных номинаций, но предметная отнесенность 

слова еще не дифференцирована). Такому способу будет соответствовать 

комплексный тип обобщения в рисунке. 

Типы обобщений в рисунке можно представить в виде схемы (см. Рис. 2). 
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Рис. 2. Виды обобщений в рисунке 

 Отнесение видов обобщения в рисунке к определенным типам обобщения 

в вербальном плане согласуется с исследованиями Е.В. Опеваловой 

(Е.В. Опевалова, 1980; 1997).  

Уровень замысла имеет значимую связь с типом обобщения в рисунке 

(р=0.003). Из Таблицы 12 видно, что дети из первой группы (замысел 

отсутствует) обладают в основном синкретическим и комплексным типом 

обобщения в рисунке. Наоборот, дети с целостным замыслом обладают 

преимущественно понятийным типом обобщения в рисунке. Дети с 

промежуточным замыслом проявили вариативность в уровнях обобщения в 

рисунке. Интересным оказался тот факт, что дети с шаблонным замыслом 

имеют полярные уровни обобщения в рисунке – синкретический и понятийный. 

Этот факт лишний раз указывает на неоднородность этой группы испытуемых. 
Таблица 12. Тип обобщения в рисунке в зависимости от уровня замысла 

Уровень 
замысла 

Уровень обобщения в рисунке:  
Всего  Синкреты Комплексы Понятия 

Отсутствует 5 5 1 11 
Промежуточный 13 10 3 26 
Шаблонный 6 1 6 13 
Целостный 0 3 7 10 

Всего 24 19 17 60 
 
 Уровень обобщения в вербальном плане имеет значимую связь с типом 

обобщения в рисунке (р=0.000). Этот показатель указывает на то, что методика 

Конкретное название 

Обобщенное название 

Конкретный 
рисунок Рисунок-схема 

Понятие 

Синкреты Комплексы 

Комплексы 
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«Направленные зрительные ассоциации» чувствительна к измерению уровня 

обобщения у испытуемых старшего дошкольного возраста.  

 Дисперсионный анализ установил, что средний балл в «ЦПМ» Равена 

имеет статистические различия у детей с разным типом обобщения в рисунке 

(Н=12.536, р=0.002).  

 Регулирующая функция. На основе анализа выполнения методики «Да-

нет» и «Конфликтный рисунок» было выделено 4 уровня развития 

регулирующей функции: 

1) Очень низкий уровень развития произвольности (23.3 %) характеризуется 

большим числом ошибок в методике «Да-нет». При этом чаще всего 

используется вербальная стратегия ответов. Сами ответы носят 

импульсивный характер. В методике «Конфликтный рисунок» дети не 

следуют инструкции. 

2) Низкий уровень (16.7 %) характеризуется средним числом ошибок при 

использовании вербальной стратегии (4-5 ошибок), небольшим 

количеством ошибок при использовании невербальной стратегии (3-6 

ошибок). При конфликтном рисовании дети следуют инструкции 

частично.  

3) Средний уровень (18.3 %) характеризуется небольшим количеством 

ошибок при использовании обеих стратегий (2-3 ошибки). При этом дети 

действуют рефлексивно, ошибки часто корректируют. При конфликтном 

рисовании дети следуют инструкции. 

4) Высокий уровень (41.7 %) характеризуется крайне отсутствием ошибок. 

Дети отвечают рефлексивно, при конфликтном рисовании следуют 

инструкции. 

Выявилась значимая связь между уровнем развития замысла и уровнем 

регуляции своих действий (р=0.004).  

Выявились значимые различия между детьми с разным уровнем 

произвольности по общему баллу в тесте «ЦПМ» Равена (Н=12.536, р=0.002).  
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Существует значимая связь между уровнем обобщающей и 

регулирующей функцией (р=0.003). 

Выявилось, что 38.5 % детей с промежуточным замыслом обладают 

очень низким уровнем развития регулирующей функции, 34.6 % - высоким 

уровнем развития регулирующей функции. Видимо, часть детей с 

промежуточным замыслом испытывает проблемы с реализацией замысла из-за 

недостаточного уровня произвольности и регуляции собственных действий. У 

примерно трети детей проблема реализации замысла кроется не в 

недостаточном развитии произвольной регуляции, а в собственных 

особенностях замысла, в способе его построения и в недостаточности средств 

для его реализации. Дети с целостным замыслом обладают средним (20 %) и 

высоким (80 %) уровнем произвольности. 

Замечено, что дети, находящиеся на стадии каракуль, обладают очень 

низким или низким уровнем произвольности. Дети, в арсенале которых 

находятся предметные статичные рисунки, представлены всеми четырьмя 

типами развития регулирующей функции, в основном высоким уровнем 

произвольности (45.8 %). 

Для наблюдения за действиями детей в ситуации возникновения 

трудностей в процессе рисования, была создана ситуация систематических 

помех в деятельности. Детям предлагалось придумать и нарисовать картину. Их 

предупреждали, что экспериментатор будет менять карандаши во время 

рисования. Перед началом рисования ребенку предлагалось выбрать карандаш, 

с которого он хотел бы начать. Далее карандаши менялись непредсказуемо для 

испытуемого. Он не мог повлиять на выбор времени замены и цвета карандаша.  

В ходе наблюдения за поведением и деятельностью детей во время 

выполнения задания с подменой карандашей, было выделено несколько 

стратегий: 

0 стратегия – ребенок не принимает задачу. Он не проявляет 

эмоциональной реакции на задание, на замену карандашей. Рисунки таких 

детей представляют собой либо набор графем, либо каракули. Зафиксирован 
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случай отказа от задания с ярко негативной реакцией на попытку поменять 

карандаш. 

1 стратегия – ребенок нейтрально реагирует на задание. Он начинает 

рисовать непредметное изображение и последующая замена карандаша не 

влияет на изменения в рисунке. При этом цвет карандаша не учитывается. 

Часто изображения носят примитивный характер. Дети, действующие 

преимущественно в русле такой стратегии, рисуют молча или их высказывания 

носят скорее не относящийся к процессу рисования характер. 

2 стратегия – ребенок нейтрально реагирует на задание. Он начинает 

рисовать предметное изображение, а когда происходит замена карандаша, то 

ребенок переходит к другому предмету, которому соответствует цвет нового 

карандаша. При этом замена карандашей не вызывает эмоциональной реакции. 

Такие дети обычно рисуют молча или сопровождают рисование рассказом-

повествованием, как бы не замечая процесс замены карандаша. 

3 стратегия – ребенок скорее нейтрально реагирует на задание. Он 

начинает рисовать конкретное предметное изображение. Замена карандаша 

вызывает яркую аффективную реакцию («Мне нужен красный, я не хочу 

зеленый», «Я начала цветочек, мне не нужен синий»). Когда замена все же 

произошла, количество планирующих высказываний резко возрастает («Теперь 

мне нужно небо рисовать, а потом я получу зеленый и дорисую травку», «Как 

же синим-то? Нужно тогда весь дом поправить»).  

4 стратегия – ребенок эмоционально реагирует на задание. Он начинает 

рисовать предметное изображение, сопровождая свои действия речью. Во 

время замены карандаша ребенок аффективно реагирует, но при этом 

высказывания ребенка носят совсем другой характер, чем в предыдущей 

стратегии («А я сейчас вам покажу как я придумал!», «Хе-хе, синий мне тоже 

пригодится»). При этом дети «бросают» то, что начали рисовать и рисуют то, 

что больше всего подходит для данного цвета карандаша. Например, 

испытуемая Аня Ш. рисовала бабочку, и когда она получила синий карандаш, 

то стала рисовать небо. Затем она получила розовый карандаш и вернулась к 
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бабочке. У детей этой группы присутствует планирование своих действий, они 

способны создать замысел своего рисунка. 

Из Таблицы 13 видно, что большинство детей (40 %) используют вторую 

стратегию. На втором месте по частоте использования стоят первая (20 %) и 

четвертая стратегии (18 %).  

Установлено, что тип стратегии имеет положительную значимую связь с 

уровнем замысла (р=0000). 
Таблица 13. Тип стратегии в методике с подменой карандаша в зависимости от уровня 
замысла 

Уровень замысла 
Стратегия  

Total  0 1 2 3 4 
Отсутствует 7 2 2 0 0 11 (18 %) 
Промежуточный 0 7 16 2 1 26 (43 %) 
Шаблонный 1 2 6 2 2 13 (22 %) 
Целостный 0 1 0 1 8 10 (17 %) 

Total 8 (13 %) 12 (20 %) 24 (40 %) 5 (9 %) 11 (18 %) 60 
 

Проанализировав речь испытуемых во время выполнения задания, был 

выделен критерий – регулирующие высказывания, относящиеся к выполнению 

задания и возникающим при этом затруднениям.  
Таблица 14. Наличие регулирующих высказываний у детей с разным типом стратегии в 
методике с заменой карандаша (в %) 
 Тип стратегии 
 0 1 2 3 4 
Регулирующие 
высказывания 
отсутствуют 

87.5  100 58.3 20 18.2 

Регулирующие 
высказывания 
присутствуют 

12.5 0 41.7 80 81.8 

 

41,7 % детей начинают использовать регулирующую речь при реализации 

второй стратегии. При нулевой и первой стратегиях дети регулирующую речь 

не используют.  

Дети, реализующие четвертую стратегию, в 81.8 % случаев используют 

регулирующую речь. При этом два ребенка, реализующие эту стратегию, речь 

не используют. Их замысел целостный, они «подстраиваются» под цвет 
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карандаша, начинают рисовать то, что должно присутствовать на их картине и 

подходит под цвет данного им карандаша. 

Выявилась связь на уровне тенденции между уровнем регулирующей 

функции и типом использованной стратегии в задании с заменой карандашей 

(р=0.093). 

Тип используемой стратегии имеет положительную значимую связь с 

уровнем графической деятельности (р=0.000). 

 Номинативная функция речи. Выявились значимые различия между 

детьми с разным уровнем замысла по количеству конкретных названий 

(Н=17.983, р=0.000).  
Таблица 15. Количество конкретных ответов в задании на номинацию в зависимости от 
уровня замысла 
 Уровень замысла N Mean Std. Deviation Minimum Maximum 
Отсутствует 11 40,00 6,738 30 50 
Промежуточный 26 41,92 5,946 32 59 
Шаблонный 13 43,54 7,321 32 56 
Целостный 10 52,90 4,818 44 59 

Всего 60 43,75 7,444 30 59 
 

Дети первых трех групп (замысел отсутствует, промежуточный и 

шаблонный) не различаются значимо по среднему числу конкретных названий 

(40, 42 и 44 соответственно). Дети с целостным замыслом дают в среднем 53 

конкретных названия в задании на номинацию. Они делают меньше 

вербальных ошибок, чем дети из других групп.  

Соответственно росту конкретных названий среди детей с разным 

уровнем замысла, происходит понижение обобщенных ответов. Дети с 

шаблонным замыслом (предметные статичные рисунки) дают больше 

перцептивно-вербальных ответов, чем дети из других групп. Это 

свидетельствует о недостаточной связи «зрительный образ – слово» 

(Т.В. Ахутина, Н.М. Пылаева, 2003). 

 Чем выше уровень развития графической деятельности, тем больше 

конкретных ответов дают дети (Н=16.696, р=0.002). 
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 Количество конкретных названий, которые дают дети, имеет 

положительную связь со средним баллом в тесте «ЦПМ» Равена (r=0.588, 

р=0.000).  

Предполагалось, что уровень номинативной компетентности ребенка 

должен быть связан с уровнем обобщения. Оказалось, что чем выше уровень 

обобщения, тем больше дети дают конкретных ответов (Н=29.242, р=0.000). 

При этом, чем выше уровень обобщения у детей, тем меньше они дают 

обобщенных, перцептивно-вербальных, перцептивно-близких, вербальных 

ответов и отсутствия ответов.  

Анализ речи. Для анализа изобразительной деятельности детей 

необходимо обратиться к процессу создания рисунка, аккомпанементом 

которого является речевое сопровождение. Оказалось, что 37 % от общей 

выборки детей не используют речь во время рисования.  

При анализе речи по временному критерию каждому испытуемому 

соответствовал преимущественный тип речевой продукции: констатирующая, 

сопровождающая, планирующая, комплексная речь. Комплексной считалась 

такая речевая продукция, когда невозможно было выделить преимущественный 

тип речевой продукции и у ребенка присутствовали одновременно 

констатирующие, сопровождающие и планирующие высказывания примерно в 

одинаковых пропорциях. Анализ речи испытуемых показал следующие 

результаты. 

Дети с отсутствующим замыслом или рисуют молча (45 %), или 

сопровождают свою деятельность речью (33 %). В большинстве случаев речь, 

сопровождающая действия ребенка, не относится к процессу рисования. Можно 

предположить, что рисование не является для детей с отсутствующим 

замыслом деятельностью. Они не выделяют для себя изобразительный мотив. 

Такие дети неохотно соглашаются рисовать, их приходится уговаривать. Сам 

рисунок не носит изобразительной функции.  

11 % детей преимущественно предваряют свою деятельность речью. Эта 

речь относится к планированию действий, однако сами действия оказываются 
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нестойкими, не соответствуют названному в речи. Планирование относится к 

выбору изобразительных средств («Возьму зеленый карандаш», «Буду рисовать 

фломастерами» и т.д.), а не к собственно замыслу рисунка.  

Дети с отсутствующим замыслом производят в среднем 9 высказываний 

за время рисования (разброс 0-23).  

Если просить детей этой группы сформулировать свой замысел до начала 

рисования, то это задание часто приводит к отказу рисовать (73 % детей). 

Наблюдение над тем, формулирует ли ребенок замысел до начала рисования в 

естественных условиях, показало, что ни один из испытуемых не ставил перед 

собой подобную задачу. Дети начинали рисовать сразу же, без паузы. Речь 

возникала либо через некоторое время после начала рисования, либо уже в 

конце. Число высказываний в процессе рисования в условиях, когда детей 

просили заранее сформулировать замысел, не имеет значимых отличий от 

числа высказываний при рисовании в естественных условиях и составляет в 

среднем 11 высказывания (разброс 0-25). 

Дети с промежуточным замыслом часто рисуют молча (41 %). Почти 

половина детей сопровождают свои действия речью (47 %). Сопровождающие 

высказывания носят разный характер и в зависимости от целей могут быть 

поясняющего типа («Это такая птичка, не знаю, как она называется – она на 

дереве сидит»), собственно сопровождающего («Голова, ручки... травка, 

цветочек»), не относящегося к деятельности.  

Среди детей этой группы достаточно распространена шепотная речь: 27 

% испытуемых используют шепот во время рисования. Среднее число 

высказываний – 18 (разброс 0-105).  

Задание сформулировать замысел перед началом рисования приводило у 

детей с промежуточным замыслом к повышению регулирующих и 

планирующих высказываний. Через некоторое время перечисления того, что 

они могут нарисовать, дети приступали к рисованию, однако намеченный план 

часто не реализовывали по разным причинам: привносили искажения, 

производили полную или частичную замену. Число высказываний в процессе 
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рисования в условиях, когда детей просили заранее сформулировать замысел, 

значимо выше числа высказываний при рисовании в естественных условиях 

(р<0.05) и составляет в среднем 28 (разброс 5-57). Дети, рисующие в 

естественных условиях молча, стали сопровождать свою деятельность речью. 

Среди детей с шаблонным замыслом зафиксирован самый высокий 

процент отсутствия речевого сопровождения во время рисования – 67 % детей 

рисуют молча. Это может быть связано со знакомостью, освоенностью 

замысла, с отсутствием трудностей, которые вызывают «речь для себя» у 

дошкольников. С другой стороны, 22 % детей используют комплексный тип 

речевого сопровождения. Сами высказывания носят фрагментарный характер. 

11 % детей используют высказывания констатирующего типа. Среднее число 

высказываний – 13 (разброс 0-74).  

Задание сформулировать замысел перед началом рисования не приводило 

у детей с шаблонным замыслом к изменению их речи и деятельности. 

Некоторое время дети молча обдумывали задание, затем обычно называли 

словесно то, что будут рисовать и сразу приступали к рисованию. Число 

высказываний в процессе рисования в условиях, когда детей просили заранее 

сформулировать замысел, не отличается от числа высказываний в естественных 

условиях и составляет в среднем 12 (разброс 0-34). Дети, рисующие в 

естественных условиях молча, не использовали речь и в задании с заранее 

сформулированным замыслом. Сами рисунки не имеют качественных различий 

и обычно они совпадают. Дети используют стандартные темы и наборы 

персонажей (дом, дерево, человек, солнце, земля – для девочек, дом, машина, 

человек – для мальчиков). 

Дети с целостным замыслом преимущественно используют планирующие 

высказывания (40 %). По своему строению, речь носит фрагментарный 

характер.  

60 % детей с целостным замыслом используют шепотную речь во время 

рисования. Среди детей, рисующих молча (30 % испытуемых) все дети 

используют шепот. Среднее число высказываний – 38 (разброс 0-98). 
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Если просить детей с целостным замыслом сформулировать свой замысел 

до начала рисования, то все дети справляются с этим заданием. Если же 

наблюдать процесс рисования в естественных условиях, то при отсутствии 

словесного выражения замысла можно заметить фазу обдумывания, когда 

ребенок сосредоточен. Сразу после этой фазы следуют речевые высказывания, 

носящие фрагментарный планирующий характер. Число высказываний в 

процессе рисования в условиях, когда детей просили заранее сформулировать 

замысел, значимо выше числа высказываний при рисовании в естественных 

условиях (р<0.05) и составляет в среднем 56 (разброс 16-105). Повышение 

речевой активности произошло, в основном, из-за увеличения числа 

поясняющих сопровождающих высказываний. Дети стремились раскрыть 

сюжет рисунка взрослому. В данном случае рисунок был опорой для рассказа 

детей о том, что стоит за изображением. 
Рис. 3. Тип речевых высказываний в зависимости от формы замысла (в %) 
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По мере перехода от первой к четвертой форме замысла происходит 

уменьшение числа детей, не использующих речь во время рисования. С другой 

стороны, происходит увеличение общего числа высказываний и появление 

комплексного типа речевой продукции – одновременное присутствие 

предваряющих, сопровождающих и констатирующих высказываний. 

Происходит и увеличение числа планирующих высказываний, максимум 

употребления которых достигается при целостном замысле. Исключение 

составляют дети с шаблонным замыслом: они чаще, чем другие дети не 

используют речь при создании рисунка. 

Анализ речи детей на степень интериоризации показал, что речь 

большинства испытуемых (36.4 %) стоит на втором этапе интериоризации 

внутренней речи (связанная с заданием внешняя развернутая речь). На втором 

месте по распространенности является третий этап (связанная с заданием 

фрагментарная внешняя речь – 30.3 %). Речь 21.2 % испытуемых находится на 

самом низшем этапе становления внутренней речи (не связанная с заданием 

развернутая внешняя речь). Меньше всего (12.1 %) детей перешли на четвертый 

этап (шепотная речь). Еще у 17 детей не удалось выявить степень 

интериоризации речи в связи с тем, что они предпочитают рисовать молча. 

Уровень замысла имеет высокую значимую связь со степенью 

интериоризации речи (р=0.000). 
Таблица 16. Степень интериоризации речи в зависимости от уровня замысла 

Уровень 
замысла 

 

Степень интериоризации речи 

Всего 

Не связана с 
задачей - 
внешняя 

Связана с 
задачей – 
внешняя 

Фрагментарная 
внешняя Шепот 

Отсутствует 5 0 1 0 6 
Промежуточный 2 11 3 3 19 
Шаблонный 1 3 3 1 8 
Целостный 0 0 3 7 10 

Всего 8 14 10 11 43 
 

 Чтобы провести анализ частоты встречаемости разных по 

направленности высказываний среди детей с разной степенью интериоризации, 

мы исключили из анализа детей, находящихся на четвертом этапе (шепотная 

речь). Происходит возрастание употребления регулирующих высказываний от 
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первого к третьему этапу интериоризации речи. Сопровождающая и 

констатирующая речь не претерпели каких-либо значимых изменений.  

Анализ высказываний детей по направленности высказываний показал 

следующие особенности (см. Табл. 17).  
Таблица 17. Виды высказываний в зависимости от уровня замысла (в %) 

Уровень 
замысла 

 

Виды высказываний 
Планир Сопров Поясн Регул Конст Соц Не 

относ. 
Оцен 

Отсутствует 7.3 34.3 13.4 8.7 15.1 8.7 12.5 0 
Промежуточный 13.6 23.3 12.5 14 11.5 7.4 17.4 0.3 
Шаблонный 26.3 18.9 9 1.1 18.4 13.4 12.5 0.4 
Целостный 35.2 17 18.3 10.9 5.2 0.8 5 2.7 

Для детей с отсутствующим замыслом характерны достаточно высокие 

показатели по сопровождающей (среднее – 34.3 %) и констатирующей (среднее 

– 15.1 %) речи. Дети этой группы имеют низкие показатели по таким типам 

речевых высказываний, как: планирующая (среднее – 7.3 %), регулирующая 

(среднее – 8.7 %), оценивающая (среднее – 0 %) речь. По сравнению с детьми 

из других групп, дети с отсутствующим замыслом имеют самые низкие 

показатели по оценивающей речи; самые высокие показатели по 

сопровождающей речи. 

Дети с промежуточным замыслом имеют высокие показатели по таким 

типам речевых высказываний, как сопровождающая (среднее – 23.3 %), не 

относящаяся к деятельности (среднее – 17.4 %) и регулирующая (среднее – 14 

%) речь. Низкие показатели характерны для констатирующей (среднее – 11.5 

%), социальной (среднее – 7.4 %) и оценивающей (среднее – 0.3 %) речи. По 

сравнению с детьми из других групп, дети с промежуточным замыслом имеют 

самые высокие показатели по регулирующей речи и речи, не относящейся к 

деятельности. Тот факт, что больше всего регулирующих высказываний 

продуцируют дети с промежуточным замыслом, может быть связано с 

повышенной трудностью задания, в основе которого лежит задача не только 

создать замысел, но и придерживаться его на всем протяжении рисования. 

Замысел находится в зоне ближайшего развития ребенка и требует 

консолидации усилий, направленных на его постановку и реализацию. 
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Дети с шаблонным замыслом имеют высокие показатели по 

планирующей (среднее – 26.3 %) сопровождающей (среднее – 18.9 %), 

констатирующей (среднее – 18.4 %) речи. Поясняющая (среднее – 9 %) и 

регулирующая (среднее – 1.1 %) речь имеют самые низкие показатели у детей с 

шаблонным замыслом. Это может быть связано со знакомостью замысла, 

который не вызывает затруднения в своем построении. Самые высокие 

показатели дети с шаблонным замыслом получили по констатирующим 

(среднее – 18.4 %) и социальным высказываниям (среднее – 13.4 %).  

Дети с целостным замыслом имеют высокие показатели по планирующей 

(среднее – 35.2 %), поясняющей (среднее – 18.2 %), сопровождающей (среднее 

– 17 %) речи. По сравнению с детьми из других групп, дети с целостным 

замыслом имеют самые высокие показатели по планирующей, поясняющей и 

оценивающей речи; самые низкие показатели по констатирующей (среднее – 

5.2 %), не относящейся к деятельности (среднее – 5 %) и социальной (среднее – 

0.8 %) речи.  

Качественный анализ планирующих высказываний показал следующие 

особенности (таблица 18). У детей с отсутствующим замыслом 92.1 % 

планирующих высказываний относятся к операциональной стороне рисования. 

У детей с промежуточным замыслом 64.3 % планирующих высказываний 

направлены на замысел рисунка. Для детей с шаблонным замыслом характерно 

смещение планирующих высказываний на исполнительную сторону рисования, 

что может быть связано с освоенностью замысла и накоплением графических 

образов этой группой детей. У детей с целостным замыслом подавляющее 

большинство планирующих высказываний (86.5 %) снова направлено на 

замысел рисунка. 
Таблица 18. Направленность планирующих высказываний в зависимости от уровня замысла 
(в %) 
Направленность 
планирующих 
высказываний 

Уровни замысла 
Отсутствует Промежуточный Шаблонный Целостный 

На исполнительную 
сторону рисования 

92.1  35.7  72  13.5  

На замысел 7.9  64.3  28  86.5  
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Что происходит с детской речью, если в процесс создания рисунка 

вмешивается взрослый? Детям, содержание замысла которых находится в зоне 

ближайшего развития, требуется помощь взрослого для актуализации, а иногда 

даже реализации замысла рисунка.  

Первая форма помощи заключалась в составлении плана рисунка и 

контроле за его исполнением. Она оказалась наиболее действенной для детей с 

промежуточным замыслом. Эта форма помощи служила детям опорой, 

«стержнем», благодаря которому замысел оставался устойчивым и не 

подвергался изменениям. Анализ высказываний показал, что происходит 

уменьшение числа детей, рисующих молча (с 37 % до 26 %). Направленность 

высказываний и их взаимоотношение не претерпевает значимых изменений. В 

сопровождающей речи происходит увеличение доли поясняющих 

высказываний. 

Детям с отсутствием замысла и находящимся на стадии каракуль, 

стимуляция взрослого не только не оказывала помощи, но приводила к 

дезорганизации деятельности. Для этих детей наиболее действенной оказалась 

помощь взрослого в опредмечивании каракуль. Рисунок ребенка наделялся 

смыслом и содержанием после его выполнения с помощью взрослого. На 

втором месте по результативности оказалась третья форма помощи, при 

которой взрослый задает ребенку тему для рисования. 

Дети с шаблонным замыслом благодаря первой форме помощи насыщали 

рисунок новыми элементами, иногда даже вводили персонаж. При этом на 

стимулирующие вопросы взрослого дети не отвечали, как бы не замечая их. 

Увеличилось количество детей, рисующих молча (с 67 % до 85 %). 

У детей с целостным замыслом повысилась речевая активность (р<0.05), 

они рассказывали о том, что хотели нарисовать. Увеличение речевой 

активности произошло за счет увеличения доли поясняющих высказываний. 

Качественных различий в самостоятельных рисунках детей и рисунках, 

выполненных с помощью взрослого, не обнаружено.  
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Вторая форма помощи заключалась в подсказке выбора темы для 

рисования. Дети с отсутствием замысла не смогли воспользоваться этой 

формой помощи, из-за отсутствия средств для ее реализации. Дети с 

промежуточным замыслом не испытывают проблем с выбором темы, для них 

важнее оставаться в пределах первоначального замысла. Поэтому для этой 

группы детей вторая форма помощи оказывалась не результативной (60 % 

случаев) – их замысел нестойкий и подвержен изменениям.  

Дети с шаблонным замыслом часто не имеют достаточного арсенала 

графических образов, поэтому помощь в выборе темы оказывалась 

недейственной – они не могли реализовать задуманное и отказывались от 

выбранной темы. Дети с целостным замыслом не испытывали никаких проблем 

с выбором темы и помощь взрослого реализовывали в полной мере. 

Третья форма помощи предполагала реализацию детьми определенной 

темы. В качестве задаваемой темы ребенку предлагалось нарисовать «детский 

сад». При этом можно выделить несколько стратегий, используемых детьми: 

1. Символическая (26.6 %) – рисунок личностно значим для ребенка, он 

изображает на нем себя, своих друзей, или свою группу детского сада. 

2. Знаковая (20 %)– дети рисуют здание, обладающее признаками детского 

сада (много больших окон, много входных дверей), детскую площадку. 

Само здание городского типа. Однако на рисунке отсутствует смысловое 

содержание (нет детей, воспитателей). 

3. Схематическая (36.7 %) – на рисунке изображен один или несколько 

признаков детского сада (деревенский домик с множеством окон, здание с 

площадкой). Понятие «детский сад» представлено здесь в виде схемы, 

нечто общего, объединяющего многие детские сады. С другой стороны эта 

схема вписана в общую схему изображения здания – как деревенского 

домика и не отражает городских условий. Сами рисунки примитивны, 

схематичны.  

4. Игнорирующая (16.7 %) – ребенок отказывается рисовать детский сад, 

либо подменяет эту тему другой (чаще всего, рисунком человека). 
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Большинство детей (36.7 %) используют схематическую стратегию. 

Символическая стратегия доступна 26.6 % детей. Наиболее действенной данная 

форма помощи оказалась для детей с отсутствующим замыслом. Вместо 

каракуль или наборов не связанных друг с другом объектов, дети рисовали 

предметные рисунки с достаточным уровнем детализации. 

В ряде зарубежных исследований говорится о том, что речевое 

сопровождение меняется в зависимости о того, кто является субъектом 

постановки цели – ребенок или другой человек (взрослый) (J.A. Huertas, 

I. Montero, 1999; J. Matuga, 2003). В нашем исследовании во время рисования по 

замыслу субъектом постановки цели являлся сам ребенок. А во время 

рисования на заданную тему («Детский сад») субъектом постановки цели 

является взрослый. Обратимся к анализу особенностей речевого 

сопровождения.  

Можно отметить тенденцию к снижению количества высказываний с 

продвижением по уровням замысла (рис. 4). Значимые различия в количестве 

высказываний обнаружены только у детей с целостным замыслом (p<0.05). 

Уменьшение высказываний может быть связано с тем, что ребенку не надо 

пояснять свои действия для взрослого. 
Рис.4. Среднее количество речевых высказываний во время рисования (абс.зн.) 
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Если анализировать изменение в речи всей выборки испытуемых, то не 

обнаружилось значимых различий в употреблении предваряющих, 

сопровождающих и констатирующих высказываний, а также в уровне речевой 

активности. 

Анализ частоты встречаемости разных по направленности высказываний 

показал, что у детей с отсутствующим замыслом не происходит каких-либо 

значимых изменений. Рисование на заданную тему вызывает у детей с 

отсутствием замысла трудности, выражающееся в увеличении числа 

регулирующих высказываний. При этом качество их рисунков повышается. 

У детей с промежуточным замыслом происходит уменьшение числа 

констатирующих и сопровождающих высказываний при увеличении числа 

регулирующих высказываний. У пяти детей произошло резкое увеличение 

планирующих высказываний, а у восьми, наоборот, резкое падение 

планирующих высказываний. 

У детей с шаблонным замыслом выполнение задания нарисовать 

«детский сад» привело к уменьшению количества планирующих и 

регулирующих высказываний, при этом выявилось увеличение количества 

сопровождающих высказываний. У пяти детей не произошло никаких 

изменений (рисуют молча). У трех детей появилась шепотная речь, которой не 

наблюдалось во время рисования рисунка на свободную тему. Но качество 

рисунков на заданную тему ниже, чем у детей с промежуточным или 

целостным замыслом. 

У детей с целостным замыслом наблюдается снижение среднего числа 

высказываний (р<0.05). Наблюдается увеличение планирующих и 

регулирующих высказываний, и уменьшение поясняющих и не относящихся к 

деятельности высказываний. Дети, не использующие шепотную речь во время 

свободного рисования, стали ее использовать во время рисования на заданную 

тему. 
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В целом, предположение о том, что в зависимости от субъекта 

постановки цели будет отмечаться изменение речевого сопровождения, не 

подтвердилось. 

4.4.4. Обсуждение результатов 
Анализ рисунков детей на свободную тему позволил дополнить 

существующую трехступенчатую модель развития замысла (О.М. Дьяченко) и 

ввести дополнительный уровень – шаблонный замысел. Это согласуется с 

упомянутым в литературе фактом, что когда дети переходят к намеренному 

изображению, репертуар их графических образов резко сокращается 

(В.С. Мухина). У них еще не накопился достаточный багаж образов, поэтому 

дети, находящиеся на данном этапе развития рисования, часто отказываются 

рисовать то, что не входит в их репертуар и отказываются рисовать по просьбе 

взрослых. Это положение нашло подтверждение среди испытуемых, которые 

или отказывались рисовать на заданную тему, или качество их рисунков было 

низким.  

 Большинство испытуемых обладают промежуточным уровнем развития 

замысла, что согласуется с данными исследований О.М. Дьяченко. Чаще всего 

рисунки детей принадлежат к категории предметных, статичных. 

Замысел и уровень графической деятельности развиваются связанно друг 

с другом. При этом если у ребенка отсутствует замысел, то он рисует или 

каракули, или статичные предметные рисунки. Для того чтобы в рисунках 

детей появился сюжет, необходимо наличие целостного замысла. 

 Многие дети при рисовании не используют речевое сопровождение, 

особенно дети с шаблонным замыслом. Обнаружились различия в качестве 

рисунков детей с разными типами речевых высказываний. Рисунки детей с 

преобладанием предваряющих высказываний более детализированы, обладают 

сюжетом. Рисунки детей с преобладанием сопровождающих высказываний 

динамичные, с подвижным замыслом. Речь служит важным индикатором 

развития замысла рисунка и отражает поворотные моменты в развитии сюжета 

рисунка. Проговаривание своих действий и намерений во время рисования 
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позволяет ребенку понимать и выделять качества изображаемого. Планируя 

свои действия, ребенок учится устанавливать их последовательность, что 

приводит к совершенствованию качества изображения. Полученные данные 

соотносятся с данными исследований Е.И. Игнатьева, В.С. Мухиной, 

Т.Г. Казаковой, J.M. Matuga и др. 

 Выявились различия у детей с разным типом замысла рисунка в 

показателях развития номинативной, обобщающей, планирующей и 

регулирующей функций речи. Помимо этого в зависимости от уровня замысла 

различаются такие показатели, как качество рисунков, наглядно-образное 

мышление, продуктивное воображение. Отсюда замысел можно считать 

системообразующим звеном в развитии изобразительной деятельности детей 

дошкольного возраста. Связь замысла с уровнем графической деятельности и 

особенностями развития речи (речевая активность, функции речи) показывает, 

что он может рассматриваться как единица анализа связи изобразительной 

деятельности и речи. 

При исследовании уровня обобщения выявилось, что перевод 

обобщенных вербальных стимулов в образный план опосредовано 

актуализацией вербальных знаний разного уровня обобщенности. Развитие 

обобщения в вербальном плане и образном развиваются параллельно. 

Методика «Направленные зрительные ассоциации» (Т.В. Ахутина, 

Н.М. Пылаева) может служить цели выявления уровня обобщения в 

изобразительной деятельности. 

У детей с разным уровнем развития замысла, уровень знаково-

символической деятельности имеет свои особенности. Выявилось, что в 

рассказе по своим и чужим рисункам существует два инварианта, подлежащих 

анализу – степень обобщенности названия и степень дифференцированности и 

сюжетности рассказов по рисункам. Чем более дифференцированный и 

сюжетный рассказ по рисункам, тем более обобщеннее выступает название 

рисунка. Способность увидеть за теми или иными объектами на рисунке 

целостную историю и дать ей название, отражающее суть нарисованного, а не 
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только отдельную деталь – развивается на протяжении дошкольного возраста 

параллельно с развитием замысла. Чужой рисунок приобретает вид сюжетного 

для детей с целостным замыслом, для которых в собственной изобразительной 

деятельности характерны сюжетные рисунки. 

У всех исследуемых групп детей вербальное планирование 

изобразительной деятельности находится в зоне ближайшего развития и 

помощь взрослого приводит к повышению качества рисунков. Рисовать в 

соответствии с заданной темой способны только дети с шаблонным и 

целостным замыслом. Остальные дети либо отказываются рисовать, либо 

рисуют что-то свое, либо качество рисунков оказывается низким. Помощь в 

выборе темы организует изобразительную деятельность у детей с 

промежуточным и целостным замыслом. Качество их рисунков повышается. 

Однако для детей с промежуточным замыслом помимо предложения темы для 

рисования взрослому необходимо помогать ребенку в планировании рисунка. 

Для детей с отсутствием замысла, рисующих каракули, единственной 

действенной формой помощи может стать опредмечивание каракуль. Третья 

частная гипотеза о том, что дети с разным уровнем замысла имеют разную зону 

ближайшего развития в построении и реализации замысла, подтвердилась. 

Анализ речи испытуемых показал, что развитие замысла находит 

отражение в планирующих высказываниях ребенка. Происходит постепенное 

увеличение доли планирующих высказываний в зависимости от уровня 

замысла. Качественный анализ содержания планирующих высказываний 

показал, что в зависимости от уровня замысла меняется направленность 

планирующих высказываний с операционально-технической стороны 

рисования на собственно изобразительный замысел. Отражение в 

планирующих высказываниях операциональной стороны рисования или 

мотивационной (замысла) меняется от стадии к стадии:  

- у детей с отсутствующим замыслом планирование направлено на 

исполнение рисунка,  
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- у детей с промежуточным замыслом планирование отражает сам 

замысел,  

- у детей с шаблонным замыслом освоенность замысла и недостаточное 

развитие графических образов приводит к направленности планирующих 

высказываний на исполнительную сторону рисования,  

- у детей с целостным замыслом планирующие высказывания направлены 

на замысел рисунка. 

Вторая частная гипотеза о том, что дети с разным уровнем замысла 

обладают отличиями в речевом сопровождении процесса рисования, 

подтвердилась. 

 По результатам констатирующей серии можно составить описания групп 

детей с разным уровнем замысла в рисунке. 

 Дети, у которых замысел отсутствует, рисуют в основном каракули или 

набор графем. Реже встречаются статичные предметные рисунки. Сами 

рисунки примитивны по качеству, с низкой степенью детализации. Часто 

встречаются непредметные рисунки. Для этих детей характерно большое число 

повторов изображений. Запас графических образов небольшой. 

Изобразительный мотив отсутствует. При построении рисунка они используют 

простое опредмечивание, реже к нему добавляется небольшое дорисовывание. 

 Также дети с отсутствующим замыслом обладают низким уровнем 

знаково-символической репрезентации. Им недоступно знаково-символическое 

опосредствование. Мышление таких детей ригидно, восприятие – недостаточно 

хорошо развито. Воображение развито слабо.  

 У детей этой группы отмечается низкая речевая активность. Если они 

используют речь, то она обычно носит сопровождающий характер, но не 

связана, однако, с их действиями. Что касается основных функций речи, то 

регуляция, номинация и обобщение развиты на низком уровне. 

 Т.к. запас графических образов ограничен, то наиболее действенной 

формой помощи оказывается опредмечивание полученных каракуль, которое 

вызывает дорисовывание опредмеченных образов. Задание темы рисунка 
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приводит к резкому улучшению качества рисунка – рисунок носит предметный 

характер, достаточно детализирован. Улучшение качества рисунка в случае 

заданности темы рисования извне говорит о том, что основной трудностью 

неудовлетворительного развития изобразительной деятельности является 

отсутствие замысла. 

 Дети с промежуточным замыслом рисуют в основном наборы графем 

или статичные предметные рисунки. В меньшей степени для них характерны 

псевдосюжетные изображения. Рисунки этой группы детей предметны, но 

часто примитивны в исполнении. Степень детализации средняя. Для них 

характерно употребление внутреннего дорисовывания как способ решения 

задания на построение образа воображения. Детям трудно выйти за пределы 

контура, сделать образ-стимул не центром изображения, а его элементом. 

 Знаково-символическая репрезентация развита недостаточно. Для 

большинства детей недоступно опосредствование. Мышление, восприятие и 

воображение находятся в пределах среднего уровня развития. 

 Речевая активность средняя. Примерно треть детей не использует речь во 

время рисования. Речь детей носит характер внешней, связанной с задачей 

развернутой речи. Для детей с промежуточным замыслом характерны 

высказывания преимущественно сопровождающего типа. При этом в речи 

отмечаются высказывания всех типов – предваряющие, сопровождающие, 

констатирующие. Такая полинаправленность речи детей может говорить о 

промежуточном уровне, занимаемом этой группой детей, о процессе 

становления изобразительного замысла. Основные функции речи также 

показывают промежуточное положение. Так, половина детей обладает высоким 

уровнем произвольности, примерно треть детей – низким уровнем. В плане 

развития обобщения также обнаруживается нестойкое положение. Вербальный 

план обобщения (развитие значений слов) характеризуетсятипом обобщения по 

типу комплексов. В то время как в предметной отнесенности слова преобладает 

синкретизм мышления. 
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 Группа детей с шаблонным замыслом оказалась неоднородной. 

Показатели по многим методикам оказались разрозненными, а иногда и 

диаметрально противоположными. Очевидно, часть детей с шаблонным 

замыслом представляет собой нормотипическую часть развития намеренного 

изображения, а часть детей обнаруживает бедность образной сферы.  

 Речевая активность низкая. Большая часть детей предпочитают рисовать 

молча, что может быть связано со знакомостью того замысла, который они 

реализуют на протяжении некоторого времени. Неоднородность группы детей с 

шаблонным замыслом проявила себя в речевом сопровождении в характере 

высказываний: половина высказываний относится к числу фрагментарных 

высказываний, половина – к числу внешней, связанной с задачей развернутой 

речи.  

Попытки стимулировать деятельность рисования детей с шаблонным 

замыслом приводят к отказам от рисования (в случае выбора темы рисунка 

экспериментатором), уменьшению числа высказываний и сокращению числа 

детей, использующих речь во время рисования. Искусственные затруднения в 

деятельности рисования не вызывают ни изменений первоначального замысла, 

ни увеличения или изменения речевого сопровождения. 

 Анализ высшей ступени развития изобразительного замысла в 

дошкольном возрасте – целостного замысла – показал следующие особенности. 

Дети с целостным замыслом обладают высшими показателями по исследуемым 

методикам среди всей выборки испытуемых. Функции планирования, 

регуляции, обобщения, номинации находятся на высокой ступени развития (по 

сравнению с детьми из других исследуемых групп). Речевая активность детей 

высокая, в речи преобладают планирующие высказывания, направленные на 

формулирование изобразительного замысла.  

Таким образом, целостный замысел, как высшая стадия развития замысла 

в дошкольном возрасте, обладает такими характеристиками, как: постановка 

цели и планирование действий; анализ условий задачи; анализ результатов 

деятельности; осуществление самооценки в процессе деятельности; развитие 
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операционально-технической стороны рисования (большой арсенал 

графических образов, набор средств и способов рисования). 

Для большинства детей оказалась необходимой помощь в планировании и 

регуляции изобразительной деятельности. Недостаток построения замысла 

влечет за собой снижение качества рисунка. Почти половине испытуемых 

требуется помощь в актуализации замысла в виде подсказки выбора сюжета, в 

противном случае они рисуют привычные для них рисунки. 

Выделены и описаны основные трудности детей с разным уровнем 

замысла в рисунке. Для детей с отсутствующим замыслом основная трудность 

заключается в построении замысла. Недостаточное развитие исполнительной 

стороны изобразительной деятельности (небольшой запас графических образов, 

недифференцированность образов) приводит к трудностям в построении 

замысла. Часто рисунок начинается с каракуль, которые при удачном стечении 

обстоятельств опредмечиваются в некоторый предмет. В самом благоприятном 

варианте полученный образ дополняется деталями (дорисовывается). 

Основная трудность у детей с промежуточным замыслом заключается в 

реализации замысла. Ребенок приступает к рисованию с некоторым замыслом, 

который оказывается нестойким и подвергается изменениям. Запуском для 

изменений обычно служит некоторая деталь рисунка, которая меняет для 

ребенка представление о конечном результате. У детей с шаблонным замыслом 

основной трудностью становится неспособность к переключению с уже 

проработанного замысла на новый. Отчасти эта трудность может быть вызвана 

ограниченностью графических образов в арсенале ребенка. Ребенок идет по 

уже известной схеме, отрабатывает знакомый замысел. 

Данные констатирующей серии свидетельствуют о том, что объектом 

воздействия в формирующей серии может стать изобразительный замысел, как 

целостное системное образование, в котором в единстве представлены 

рисование и речь. 
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Глава 5. Анализ влияния изобразительной деятельности на 
развитие функций речи (основное исследование, 

формирующая серия) 
  

Следующая задача исследования – провести экспериментальное 

исследование влияния изобразительной деятельности на развитие функций 

речи у детей в старшем дошкольном возрасте с помощью формирующего 

эксперимента. Для решения этой задачи была проведена формирующая серия с 

опорой на экспериментально-генетический метод (Л.С. Выготский, 

Л.С. Сахаров, А.Н. Леонтьев и др.). В основе данного метода лежит поиск 

единицы анализа как методологического принципа (Л.С. Выготский, 

Д.Б. Эльконин). Под единицей анализа подразумевается «такой продукт 

анализа, который, в отличие от элементов, обладает всеми основными 

свойствами, присущими целому, и который является далее неразложимыми 

живыми частями этого единства» (Л.С. Выготский). Д.Б. Эльконин предложил 

принцип выявления единиц анализа – путь сверху вниз, при котором анализу 

подвергается развернутая и развитая форма деятельности (Д.Б. Эльконин, 

2006). В данном случае такому анализу была подвергнута развитая форма 

единицы изобразительного и речевого развития – целостный замысел. 

 При экспериментально-генетическом методе экспериментатор выступает 

как активный участник процесса решения задачи, организующий 

сотрудничество с ребенком, предлагающий ему не только задачу, но и знаковые 

средства организации поведения, приводящего к решению, помогая ребенку 

принять и правильно использовать эти средства (Д.Б. Эльконин, 2006). Задания 

формирующей серии построены по принципу от простого к сложному, с опорой 

на экспериментально-генетический метод Л.С. Выготского, теорию 

планомерно-поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина. 

Анализ развитой формы анализа изобразительного и речевого развития у 

детей дошкольного возраста показал те качества, которыми должно обладать 

формируемое действие. Эти качества приобретаются поэтапно. К таким 

компонентам относятся: 
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• определение цели, планирование действий; 

• анализ условий задачи; 

• анализ его результатов; 

• осуществление самооценки в процессе деятельности; 

• усвоение способов исполнения. 

Данная схема говорит о завершающем этапе овладения изобразительной 

деятельности. Если развернуть эти компоненты в последовательности их 

появления у ребенка в ходе овладения изобразительной деятельностью, то 

получится следующая схема:  

• вначале ребенок усваивает способы исполнения, нарабатывает 

графические образы, тренирует исполнительную часть; 

• затем он учится анализировать результат; 

• ребенок переходит к осуществлению самооценки в процессе 

деятельности; 

• наконец, ребенок переходит к определению цели (замысла) до того, как 

приступил к рисованию. 

Данная схема согласуется с представлениями о развитии 

изобразительного замысла (Л.С. Выготский, В.С. Мухина, Ю.А. Полуянов и 

др.). На этой схеме основаны задания формирующей серии. 

5.1. Описание формирующей серии  

Задания формирующей серии объединены в несколько блоков.  

Первый блок направлен на формирование у ребенка умения видеть в  

неоформленной фигуре  завершенный образ предмета, что должно привести к  

развитию обозначающей, номинативной и обобщающей функций речи. 

Другими словами,  к узнаванию неопределенных образов, обозначению их 

словом и отнесению к определенной категории, а также и дифференцированию 

образа предмета путем дорисовывания первоначально неоформленной фигуры. 

Методика состояла из предъявления ребенку ряда заданий:  
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1. Разбрызгивание цветных капель по листу бумаги с последующим 

узнаванием полученных клякс и с последующим дорисовыванием для 

получения целостного образа предмета. Например, каплю путем 

дорисовывания ребенок превращает в «маленькую мышку с длинным 

хвостом».  

2. Нанесение на бумагу цветных пятен с последующим ее складыванием. 

Фигура, полученная после разворачивания бумаги, дорисовывалась 

ребенком. Например, пятно преобразовывалось им в «бабочку».  

3. «Каляка-маляка»: взрослый рисует каракули, кляксу и предлагает ребенку 

подумать, на что это похоже, и дорисовать полученный предмет. Затем 

рисует ребенок и предлагает взрослому дополнить рисунок, чтобы 

получился конкретный предмет. 

При этом экспериментатор оказывает дозированную помощь ребенку в 

опредмечивании полученного образа: 

• Задает ребенку стимулирующие вопросы («На что это может быть 

похоже?», «Что получилось на картинке?»). Если ребенок затрудняется, 

то: 

• Указывает на отдельные, наиболее узнаваемые детали и повторяет 

вопрос. Если ребенок затрудняется, то: 

• Указывает на образ и предлагает более общие понятия («Может, это 

какое-нибудь животное?»). Если ребенок не справляется с задачей, то: 

• Конкретизирует общее понятие («А не похоже ли это на мышку?»). Если 

ребенок все ещё не справляется с задачей, то: 

• Указывает на отдельные детали и интерпретирует их («Смотри, это 

похоже на ушки, это тело, а это хвост»). Также взрослый предлагает 

ребенку дорисовать недостающие детали («Кажется, мышке не хватает 

лапок. И у нее нет глаз. Давай дорисуем их»). 

Формирующая процедура осуществлялась в зоне ближайшего развития 

ребенка. 
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Второй блок включал в себя задания на последовательное построение 

рисунка и был  направлен на развитие регулирующей и планирующей функций 

речи.  

Методика включала в себя два вида заданий.  

1. Выполнение  рисунка по инструкции.  Экспериментатор просил 

ребенка нарисовать простые предметы (дом, дерево, солнце и т.п.) из известных 

ребенку геометрических фигур в определенной последовательности. Цель – 

формирование у ребенка действия  в соответствии с планом, заданным извне,  

экспериментатором.  

2. Выполнение рисунка-иллюстрации к небольшому сюжету. 

Взрослый помогает ребенку определить, что должно быть на рисунке: какие 

персонажи и каким образ они могут быть изображены. Основная трудность 

этого задания состоит в том, что персонажи должны быть включены в 

некоторое взаимодействие, сюжет. Первоначально взрослый берет на себя 

функцию по построению сюжетной линии, постепенно передавая ее ребенку. 

И в этом блоке формирование замысла и связанной с ним речи проходило 

в зоне ближайшего развития. 

Третий блок включал в себя задания с построением предварительного 

плана-схемы рисунка. Построение схемы основано на представлениях о том, 

что в схематизации знаково-символические средства выполняют 

ориентировочную роль, заключающуюся в фиксации связей между различными 

предметами (Н.Г. Салмина, 1988; Е.Е. Сапогова, 1993; С.А. Лебедева, 1997). 

Построение плана-схемы является развернутым действием и становится 

психологическим средством для построения рисунка.  

Методика состояла в следующем. Вначале экспериментатор задавал 

ребенку тему рисунка. Далее экспериментатор раскладывал перед ребенком 

специально разработанные карточки-подсказки (размер примерно 4х4 см) со 

схематично изображенными предметами. Перед ребенком стояла задача 

выбрать те карточки, которые ему пригодятся для создания рисунка. После 

этого ребенок наклеивал карточки на пустой лист бумаги. Далее ребенок 
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обозначал цветными карандашами, какого цвета будут эти объекты на его 

рисунке. После этого ребенок отмечал цифрами последовательность, в 

соответствии с которой он будет изображать эти объекты на своем рисунке. И 

только после этого ребенок создавал рисунок в соответствии с составленным 

планом-схемой. В соответствии с теорией поэтапно-планомерного 

формирования это этап выполнения действия во внешнем материализованном 

плане. 

Действие, направленное на формирование у ребенка замысла рисунка, 

постепенно сокращалось и все больше оречевлялось. Сокращение 

ориентировочной основы происходило по нескольким направлениям: 

• Отпадала необходимость в выборе темы для рисования; 

• Ребенок не маркировал цветом карточки на схеме; 

• Ребенок располагал карточки только в последовательности рисования, без 

пространственного расположения; 

• Ребенок только выбирал карточки, а их пространственное расположение и 

последовательность рисования устанавливал в плане громкой речи. 

• Ребенок называл в плане громкой речи, что будет нарисовано на его 

рисунке со зрительной опорой на карточки. На этом этапе ребенок называл 

в плане громкой речи то, что будет нарисовано на его рисунке, но пока со 

зрительной опорой на карточки. 

На следующем этапе ребенку предлагалось стать «учителем рисования», а 

экспериментатор выполнял роль «ученика». В функции «учителя» входила 

передача «ученику» замысла рисунка. Ребенок должен был рассказать, что 

необходимо изобразить на картине. Чем подробнее рассказ (предварительно 

вербально сформулированный план), тем лучше получалась картина. По ходу 

исполнения «ученик» обращался к «учителю» с уточняющими вопросами. 

Диагностически важными являлись случаи, когда ребенок поправлял 

экспериментатора, осуществлял не только планирование, но и контроль над его 

деятельностью. Этот этап характеризует уровень вербального планирования без 

внешней опоры. Так ребенок постепенно приближался к оречевлению замысла. 
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 Для статистической обработки результатов анализа речи испытуемых 

были выделены следующие основные этапы в прохождении формирующей 

серии: 

1. Первый этап – опредмечивание случайно полученного образа с 

последующим дорисовыванием. 

2. Второй этап – создание намеренного (неслучайного) образа с 

последующим дорисовыванием. 

3. Третий этап – создание рисунка при активном участии взрослого. 

4. Четвертый этап – создание рисунка с полной ориентировочной схемой. 

5. Пятый этап – создание рисунка с сокращенной ориентировочной схемой. 

6. Шестой этап – создание рисунка с сокращенной ориентировочной  

схемой (создание предварительного замысла в плане громкой речи со 

зрительной опорой на карточки). 

7. Седьмой этап – создание рисунка с предварительным вербальным 

планированием без внешней опоры. 

Занятия строились по индивидуальной схеме в зависимости от 

начального (актуального) уровня развития замысла и графической 

деятельности, а также от индивидуальной скорости продвижения по этапам. 

Задания «ребенок-учитель» предлагалась ребенку обычно в начале и в конце 

формирующей серии.  

5.2. Участники формирующей серии 

 Участниками формирующей серии выступили 21 ребенок: 10 детей с 

первоначально отсутствующим замыслом и 11 детей с первоначально 

промежуточным замыслом (Таблица 19).   
Таблица 19. Участники формирующей серии 

№ 
исп 

Имя исп Замысел  Уровень 
графической д-ти  

Тип речевого 
сопровождения 

Тип обобщения 

3 Настя Промежуточный Предметные  Сопровождающая Понятия 
6 Женя Отсутствует Каракули Сопровождающая 

(не относится к 
деятельности) 

Комплексы 

7 Миша Ч. Отсутствует Каракули Сопровождающая 
(не относится к 

Комплексы 
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деятельности) 
11 Варя Промежуточный Предметные  Предваряет Комплексы 
12 Оксана Отсутствует Предметные Молча Комплексы 
13 Артем Отсутствует Предметные Молча Синкреты 
16 Аида Промежуточный Набор графем Констатирует Синкреты 
18 Диана Промежуточный Набор графем Сопровождающая 

(не относится к 
деятельности) 

Комплексы 

20 Влада Промежуточный Предметные Сопровождающая Комплексы 
22 Алена Промежуточный Набор графем Молча Комплексы 
24 Владик Промежуточный Набор графем Сопровождающая 

(не относится к 
деятельности) 

Синкреты 

26 Аня С. Промежуточный Набор графем Сопровождающая Комплексы 
27 Илюша Отсутствует Набор графем Молча Комплексы 
28 Миша С. Отсутствует Каракули Молча Синкреты 
32 Таня Отсутствует Набор графем Сопровождающая  Синкреты 
34 Ира Промежуточный Предметные Молча Комплексы 
35 Лена Отсутствует Набор графем Сопровождающая 

(не относится к 
деятельности) 

Синкреты 

36 Аня П. Промежуточный Предметные  Молча Комплексы 
37 Соня Отсутствует Каракули Сопровождающая 

(не относится к 
деятельности) 

Комплексы 

41 Никита Промежуточный Набор графем Молча Синкреты 
45 Женя Отсутствует Набор графем Молча Синкреты 

5.3. Основные результаты формирующей серии 

Дети экспериментальной группы изначально были неоднородны по 

уровню своего актуального развития. Их можно разделить на две группы – 

дети, у которых замысел отсутствует, дети с промежуточным замыслом в 

рисунке. Выявлены общие закономерности поведения детей во время 

выполнения заданий формирующей серии, при этом каждая группа детей в 

зависимости от начального уровня замысла имела свои особенности. Поэтому 

анализ формирующей серии будет проведен по блокам формирующей серии с 

указанием специфики выполнения задания детьми с разным актуальным 

уровнем замысла.  

1. Задания первого блока – построение случайного и намеренного образа 

– вызывали у детей с разным начальным уровнем замысла неодинаковую 

эмоциональную реакцию.  
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Замысел отсутствует. Для детей этой группы потребовалось больше 

времени на прохождение заданий первого блока. Приходя на занятия, дети сами 

просили начать его с какого-либо конкретного задания. Вначале задания 

выполнялись при участии экспериментатора, но постепенно функции 

планирования и контроля переходили к ребенку. Следует отметить, что 

передача функций планирования и контроля сопровождалась вначале 

появлением эмоциональной реакции на задание, а затем постепенным 

увеличением и качественным преобразованием речевой активности. На первых 

занятиях дети молчали, были способны только на вынужденную речь.  

После появления эмоциональной реакции на задание происходил 

качественный скачок в выполнении задания: дети начинали выполнять его 

преднамеренно, имея замысел до того, как начинали рисовать кляксы. Они 

старались, чтобы их «случайные» кляксы имели вид некоторого заранее 

придуманного образа. Появление у детей эмоционального отклика на задания 

первого блока происходило на 2-5 занятиях. При этом качественно менялась 

речь испытуемых - происходило резкое увеличение сопровождающих 

высказываний (у всех испытуемых) в основном за счет увеличения числа 

поясняющих высказываний.  

Приведем примеры диалогов экспериментатора (Э) с ребенком (М) на 

втором и четвертом занятиях по разбрызгиванию цветных пятен с 

последующим узнаванием полученных клякс. 

Второе занятие: разбрызгивание цветных 
пятен с последующим узнаванием 

полученных клякс 

Четвертое занятие: ребенок рисует каракули, 
экспериментатор должен придумать, на что 

они похожи 
Э: Здорово! Теперь сам ставь капельки. Бери 
водички побольше на кисточку. Какой еще 
возьмем цвет? 
М. молчит. 
Э: Может, зеленый? Его еще не было. 
М: Да. (разбрызгивает краску по листу) 
Э: У нас уже много пятен. Может, они на 
что-то похожи, наши пятна? 
М: Да. 
Э: Ты узнаешь что-нибудь? Может, вот это 
на что-то похоже? 
М. молчит. 

Э: Это похоже на пещеру. 
М.Ч.: Нет! Нет, это улитка!  
Э: Точно, тут будет хвостик. А это раковина. 
Э: Теперь я рисую каляку-маляку. Держи. На 
что похоже?  
М.Ч.: Космос. Т.е. корабль космический. Т.е. 
ракета! 
Э: Да, похоже. Здорово придумал. Что ты ей 
подрисуешь? 
М.Ч.: (не отвечает, но рисует хвост) 
Э: Давай вдалеке планету нарисуем. 
М.Ч.: Тайна третьей планеты. Там они прямо 
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Э: Смотри, мне кажется, что это чьи-то глаза, 
а это нос. А это ни на что не похоже? 
М: Похоже. Мне кажется, это рот. 
Э: Раз это рот, то бери кисточку, обводи 
поярче. И давай глаза дорисуем. Получилась 
рожица чья-то. Так, еще что у нас здесь есть? 
М: Это лужа. 

опускались на... на планеты. 

  
Экспериментатор берет на себя функцию 
планирования, побуждает ребенка к 
рассуждению, повышает его речевую 
активность. 

Ребенок создает каракули с намерением 
(«улитка»). Способен планировать свою 
деятельность, регулировать действия 
взрослого. 

 

Речевая активность детей, находящихся на стадии каракуль, в начале 

проведения формирующей серии была крайне низкой. Как правило, первые 1-2 

занятия они были способны лишь на вынужденную речь (ответы 

экспериментатору). При этом страдает ориентировочная деятельность детей: 

они ждут указания взрослого, его вопроса, прежде чем приступить к 

исполнению. Действия по исполнению крайне примитивны, склонны к 

повторению. Действия регуляции (планирование и контроль) затруднены или 

невозможны и их берет на себя экспериментатор. Оценочную функцию также 

выполняет экспериментатор. 

Изменения речевой активности на занятиях по выполнению заданий 

первого блока происходило по двум линиям развития: увеличение числа 

высказываний (5 детей), уменьшение числа высказываний (5 детей). 

Дети, у которых происходило увеличение числа высказываний, 

отличаются тем, что в констатирующей серии они не сопровождали свои 

действия речью. В общем числе высказываний происходит увеличение доли 
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планирующих и регулирующих. Детям требуется больше занятий с заданиями 

первого блока (4-5-5-5-7 занятий для каждого испытуемого). 

Дети, у которых происходило уменьшение числа высказываний, в 

констатирующей серии сопровождали свои действия речью. Уменьшение 

общего числа высказываний происходит за счет уменьшения числа 

высказываний, не относящихся к деятельности. В общем числе высказываний 

происходит уменьшение доли планирующих и регулирующих высказываний. 

Детям требуется меньше занятий с заданиями первого блока (3-3-3-4-4 занятий 

для каждого испытуемого). 

Замысел промежуточный. Прохождение заданий первого блока 

занимало значительно меньше времени, чем у детей предыдущей группы. Дети 

охотно приступали к заданиям. Они сразу демонстрировали положительную 

эмоциональную реакцию на задание, преднамеренность своих действий («Как 

бы так сделать, чтобы получилась машина» и т.д.). В начале занятий дети 

использовали при дорисовывании несколько деталей (до 5 деталей), со 

временем количество деталей, которые использовали дети для дорисовывания, 

увеличилось (от 3до11 деталей). 

Приведем примеры диалогов ребенка (А) и экспериментатора (Э) в 

задании по проставлению цветных пятен с последующим складыванием листа и 

узнаванием полученных очертаний. 
Второе занятие Четвертое занятие 

А: Я тоже такой возьму. 
Э: Красивый цвет. 
Э: А теперь мы с тобой лист сложим 
пополам и надо хорошо пригладить... А 
теперь давай раскрывай! Ой, что у нас 
получилось? На что похоже? 
А: Бабочка. 
Э: А что ей не хватает? Давай мы ей тело 
дорисуем. 
А: Я тоже, я это... 
Э: Усики ей тоже нужно дорисовать. 
А: Я сейчас усики нарисую. Я обмазалась. 
А: Я не знаю как усики делать. 
Э: показывает действие и объясняет его 
Э: А ещё можно ей добавить разноцветные 
пятнышки в ее крылья. 

Э: Смотри, сначала надо разноцветные пятна 
поставить и потом сложить пополам... 
А: Да, будет сердечко. А это елочка... 
Э: Какие цвета возьмем? 
А: Как здесь. 
Э: Давай, ставь здесь красный... 
А: Да нет, красный как здесь! (регуляция 
взрослого) 
А: Тааак... так... так... теперь ракушки. 
Э: Это у тебя ракушки? 
А: А сердечко желтым.  
Э: Мы половинку сердечка сделаем, а потом 
сложим. 
А: Зачем так? 
Э: Ну ты же хочешь как у Вари? 
А: Хочу. Я сама! 
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А: Я вот этим буду. 
А: Что они там бегают?  
Э: Какая красивая и яркая бабочка 
получилась!  
А: А какой вы взяли? 
Э: Такой (показ). 
А: Такой цветочек. 

Э: Что-то необычное у нас получилось! 
Кажется, на бабочку похоже. 
А: Нет. Я хочу заново сделать. 
А: Так... <шепот>. Вот так. Это получится не 
бабочка, это получится не знаю. Надо ещё раз 
сложить. Это получится что-то такое. Надо 
подождать. 
<...> 

  
Взрослый выполняет оценивающую 
функцию, подталкивает ребенка к 
рассуждению. 

Экспериментатор не задает сюжет ребенку, а 
только подталкивает его. А. способна к 
регуляции и планированию. Намеренно 
проставляет пятна на рисунке, чтобы 
получить конкретный предмет. 

  

 Речевая активность у детей повысилась на уровне тенденции (р<0.1). У 

части детей произошло повышение доли планирующих высказываний от 

общего числа высказываний. У двух детей речевая активность на протяжении 

занятий по заданиям первого блока осталась без изменений. Для них 

характерно увеличение доли сопровождающих высказываний от общей доли 

высказываний. 

 2. При достижении успеха в выполнении заданий первого блока, мы 

переходили ко второму блоку заданий – создание рисунка при активном 

участии экспериментатора. Особенностью проведения заданий из этого блока 

было активное участие экспериментатора на стадии планирования и контроля 

(регуляции). Формирующая процедура проходила в зоне ближайшего развития 

ребенка. 

Замысел отсутствует. Рисование по инструкции вызывает у детей с 

отсутствующим замыслом проблемы, связанные с недостаточным количеством 
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графических образов в арсенале ребенка. В целом, выполнение этого задания 

является успешным, т.к. построено на рисовании простых геометрических 

фигур. 

По-другому дела обстоят с рисованием иллюстрации к сказке. Детям этой 

группы требовалось больше занятий для успешного выполнения этого задания 

(от 2-х до 4-х). Они были неспособны на выстраивание сюжетной линии, и эту 

функцию брал на себя экспериментатор. Также небогатый объем графических 

образов не позволял воплотить сюжет в рисунке и зачастую оставался 

закрепленным лишь в вербальной форме. Экспериментатор оказывал помощь в 

упрощении сюжетной линии и упрощении способа, которым можно было 

изобразить тот или иной предмет.  

Четвертое занятие, испытуемая Л. Шестое занятие, испытуемая Л. 

Э: Что это у тебя такое будет? 
Л: Небо. Красные облака. Красные облака – я 
знаю такую песню. О, ещё нужно красного.  
Л: А у мамы есть компьютер и мы вчера 
страшное кино смотрели. Это «Мумия». Там 
дядя был и к тете кто-то стучался. Там скелет 
был, а я сама испугалась. А это был дядя. Но 
я думала он под компьютером, а он там – в 
компьютере. Мы вчера слушали музыку на 
компьютере и включали громко. Так громко, 
чуть не оглохла. Там песня была, которую я 
рисую – «красные облака». 
Э: Что ещё будет на картинке? 
Л: Подождите, у меня ещё белое осталось. 
Э: А что там будет? 
Л: Ничего. Желтого мало. Лучше новую 
краску желтую хочу. Эм... А там такая 
желтая есть? 
Э: Давай подумаем, что у нас внизу будет? 
Л: Тогда мне нужна другая краска. Блин, 
желтого мало беру. 
Э: Что там будет? 
Л: Ну море, река. Нет, этот конечно не 
подойдет, а то будет одинаково. О, как мы 
будем рисовать. Я подожду когда листочек 
высохнет. Мы тут синий, а там красный 
рисовали. 
Э: И что дальше? 
Л: А я белку умею рисовать. Нарисовать её? 
Л: Размазалось. Кого-то забирают (слышит 
голоса за дверью). Надо новую краску 

Э: Помнишь, где в сказке все животные 
жили? 
Л: Я не умею лес рисовать. 
Э: Давай нарисуем поляну красивую... 
Л: А я могу через стол перелезть через ваш, 
потому что я волшебница. Ты мама моя. 
Мамочка. Мам, ну мама? 
<рисует лес> 
Э: Кто в лесу живет? 
Л: Не помню... ну бык. 
Э: Бык в лесу не живет. В лесу живут 
медведь, лиса, заяц... 
Л: Вот лису я не умею рисовать. Собаку 
умею. Но собака там не живет. 
Э: А медведя умеешь? 
Л: Нет. <рисует медведя> 
Э: Где он будет? 
Л: Не знаю... Под елкой. Он прячется от 
волка и от лисы. Он же боится. Маленький 
медвежонок. Потому что мама его умерла. 
Его враги могут убить. 
Л: А что он так стоит? Если он вот так будет 
стоять, то его увидят и убьют. 
Э: Елка пушистая, за ней не увидят. 
Л: Но вот тут же не пушистая. Вот тут они 
охотятся за кем-то. Тут зайчик бедный, лиса 
и волк. 
Л: А я не смогу лису нарисовать! Не смогу! 
А волк где?  
Л: Я могу сделать вот так. А как оранжевый 
делается? 
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синюю. Это не облака, это просто такое. 
Может, но уже высох. 
<...> 

Э: Давай сначала небо сделаем, травку, 
потом уже лису будем. 
Л: Голубенькое такое, небо. А меня сегодня 
Таня била. Я ей ничего плохого не делала, а 
она меня ударила. 
Э: Ужас какой! Смотри, пока у тебя здесь 
мокро, можно красиво облака рисовать. 
Л: Тонкий... Ой... Что так тихо?..  
Э: Не знаю. Видишь, какие у тебя облака 
красивые. 
Л: Нормальная птица. 
Э: Я думала, у тебя солнышко. 
Л: Разве солнышко так рисуется? С лапами и 
крыльями. 
Э: Я не сразу поняла, что это птичка. 
<...> 
Л: Она что, вся оранжевая? Это кто, из нашей 
группы? Сейчас пойдем, мы уже опоздали. 
Вау, как красиво! Я хочу такой домой 
забрать! 

  
Отказ от рисования по причине 
недостаточного количества графических 
образов. Фиксация не на результате, а на 
процессе деятельности. В речи много 
высказываний, не относящихся к 
деятельности.  

Вербальный отказ от рисования по причине 
недостаточного количества графических 
образов, однако задание выполняется, хоть и 
в искаженной форме. В речи присутствуют 
высказывания, не относящиеся к 
деятельности. Появились оценочные 
высказывания. 

Трудности исполнительного характера, с которыми столкнулись дети, 

выполняя эти задания, воплотились в увеличение числа планирующих и 

регулирующих высказываний (р=0.05). В речи детей появились оценивающие 

высказывания. Этот факт можно объяснить тем, что для детей результат 

оказался неожиданным с точки зрения своих возможностей в исполнительной 

сфере. 

Замысел промежуточный. Произошло увеличение времени, 

потребовавшегося на прохождение заданий второго блока (рисование по 
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инструкции, последовательное рисование). Дети обнаруживали неспособность 

к удержанию инструкции, и все время хотели дополнить рисунок новыми 

деталями и персонажами.  

Третье занятие, испытуемая А. Пятое занятие, испытуемая А. 
Э: Смотри, тут можно смешивать краски. 
А: Нет, тут я не хочу. 
А: Я пока из крышки возьму. 
Э: А что это будет? 
А: Облачко. 
А: А если вот для этого, то надо столько 
воды взять. И получится такой. 
А: Не очень маленькое получилось. Ну и не 
очень большое. Среднее. Это с облачка душ 
капает. 
А: Вы можете пока доделать облачко синим? 
Угу, такой голубой. Я просто вот так вот 
делаю. Это ваш телефон? 
Э: А теперь что у тебя будет на картинке? 
Э: А, это снежинки? 
А: Снежинки вот такие. А вот у меня птичка 
летит. 
А: Ну просто знаете что, на нее вот сейчас 
снег упал. На нее снег упал. 
Э: А что будет внизу? Под снегом? 
А: Ой, забыла... 
А: Глазик 
Э: Тут у тебя что будет? Земля или река 
может? 
Э: Это море у тебя такое? 
Э: Птичка наверное за рыбой в море 
полетела? 
А: Да нет, она просто в море упала. 
А: Мне жалко маму! 
Э: А что такое? 
А: Да просто папа ее обижает. Просит 
деньги. А у нее мало денег. У нее у самой нет 
денег. А тут все волны да волны. Он в дождь 
упал. 
А: А вы смотрели передачу, где дядя сказал, 
что Бога нет? А там ещё дырка черная была 
рядом, оттуда Бог вышел и дал письмо дяде. 
А: О, вот что я придумала. 
Э: Ой, кто это? 
А: Рыбка. 
А: Ну не рыбка конечно, а человечек. Ну не 
человечек, а снеговик. 
 

А: Сейчас нарисую радугу на другой 
стороне. 
А: Зеленый, красный. 
А: Красный получился 
Э: Надо ещё зеленый добавить 
А: Не очень красивый. 
Э: Можно белый добавить. 
А: Белый. Почти белый стал. 
Э: Какой дальше цвет возьмешь? Можно ещё 
оранжевый сделать. 
А: А если добавить красный и белый, то 
получится розовый. 
А: Ещё можно розовый. Вот какой красивый. 
Ещё здесь полоски такие. Ой... Ну посветлее 
не очень так. Но тот был красивее кажется. 
Можно я вот так сделаю? 
Э: Оранжевый будем делать? Бери красный. 
А: Сейчас 
Э: Поменьше немного. Ага, и с желтым 
смешивай. Должен получиться оранжевый. 
А: Хи-хи, как розовый! 
Э: Можно немного белого добавить. 
А: Нет... Ещё надо побольше добавить туда. 
<...> П: Радуга готова? 
А: Нет, зеленый ещё. Салатовый. 
А: А рысь может всех съесть, даже лису. А у 
меня был в руках рысь, ну когда мы там 
занимались.  
Э: Настоящая? 
А: Да нет, рысь нет. Что это? А салатовый 
делать так? 
А: Вот у нас такой. Как тесто замешалось. 
Получилось тесто. Вообще тесто уже. Такое 
тесто. 
А: 1, 2, 3 ... (рисует пуговицы) 
Э: Какой снеговик получился смешной! 
А: Да я ещё хотела салатовый. Вот уже тесто, 
всё.  
А: Это дорожка. Ооо, здесь зеленый и 
желтые листья. Не поняла, что это с 
кисточкой. Другую возьму. <Поет песню> 
Вот такой салатовый красивый. 
А: Я ещё хотела как у вас сделать. (картинка 
другого ребёнка) 
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Задание вызывает трудности с регуляцией 
действий. В речи присутствует много 
высказываний, не относящихся к 
деятельности рисования. Социальный мотив 
общения с взрослым.  

Задание не вызывает у ребенка трудности. 
Девочка А. сконцентрировалась на новых 
возможностях смешивания красок с целью 
получения новых цветов. Задание выполнено 
успешно. Помощь экспериментатора 
минимальная. Речь носит в основном 
сопровождающий характер. Используется 
много пояснений. Речевая активность выше, 
чем на предыдущем занятии. 

 

Тогда в ситуацию рисования вводилось средство, позволяющее ребенку 

контролировать выполнение задания – ребенок совместно с экспериментатором 

схематично изображал последовательность рисования предметов. Эта схема 

служила внешним средством регуляции деятельности детей. По ходу работы со 

схемой, детям требовалось все меньше привлечений к ней. Создание схемы 

служило регулятором, направляющим деятельность рисования.  

Использование этой схемы становилось внутренним орудием ребенка. 

При рисовании иллюстраций к сказкам дети с промежуточным замыслом 

самостоятельно изготавливали такие схемы и ориентировались на них в 

процессе рисования 

Речевая активность у детей при выполнении этого задания достигала 

максимума при первом выполнении задания, далее снижаясь. У детей, у 

которых речевая активность не претерпевала изменений при выполнении 

заданий первого блока, при выполнении данного задания выявился факт 

увеличения числа высказываний, достигая максимума при последнем 

предъявлении. У восьми из девяти детей произошло резкое увеличение доли 

высказываний, не относящихся к деятельности, достигая максимума при 
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выполнении этого задания. Этот факт может быть связан с тем, что функцию 

планирования и контроля в значительной степени берет на себя 

экспериментатор и для ребенка задание не вызывает усиление внимания и 

концентрации на выполнении задания. 

3. Третий блок заданий – выполнение рисунка с изготовлением схемы 

разного уровня полноты. 

Замысел отсутствует. Выполнение заданий третьего блока 

потребовало больше времени, чем у детей с промежуточным замыслом, на 

выполнение их с полной, развернутой ориентировочной основой.  

На первых занятиях дети выполняли задание с полной ориентировочной 

основой очень долго, зачастую им не хватало времени сделать сам рисунок. 

Приходя на следующее занятие, они сами просили нарисовать рисунок по 

схеме, составленной на предыдущем занятии. При этом речевая активность 

детей резко сокращалась. На втором и последующем занятиях с полной 

ориентировочной основой речевая активность возрастала. В первую очередь, 

увеличение речевой активности происходило за счет увеличения планирующих 

и регулирующих деятельность высказываний. Происходило снижение 

сопровождающих и констатирующих высказываний. 

Шестое занятие, испытуемый М. Одиннадцатое занятие, испытуемый М. 
Э: Что ещё будет? 
М: Человек. 
Э: Какой будет дом? 
М: Вот такой. Нет, вот такой. 
Э: Где он будет на листочке? 
М: Подожди... Вот здесь. 
Э: Что ты ещё хотел. 
М: Море и человек. Людоед. 
Э: Где будет море? 
М: Вот здесь. 
Э: Значит это будет остров. Замок в море не 
бывает. Так, ещё людоед. Он живет в замке? 
М: Нет, он живет в пещере.  
Э: Будет там ещё дракон? Или динозавр? 
Э: Солнце с облаками будут? Деревья? 
М: Да. 
Э: приклеивай, где они будут. Облака будут? 
М: нет, не будут. Неееееееет.  
Э: Ну отклеивай. 
М: Всё. 

<после проговаривания плана рисунка в 
плане громкой речи> 
М: Это такая планета. Большая... А он 
вообще на земле. Корабль.  
М: Луна. Она падает.  
Э: Это космический корабль? 
М: Это ракета! Приземлился уже. Всё. 
М: дити-бити. Аааа... 
М: Дальше рисуем ещё одну звезду. 
Коричневый. Нет, это тоже планета. 
М: На планете будут леса. Что ещё есть на 
планете? 
М: Вода. Много воды. Нарисуем маленькую 
<неразборчиво> на планете. 
М: Ещё одна планета. Так... Так... Это 
наверху... вот он. 
Э: Дальше что? 
М: Звезда. 
М: Вот ракета. 
М: Ещё спутник вот тут. 
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Э: Деревья будут? Где? 
М: На острове. 
Э: А трава там будет расти? 
М: Да. 
Э: А с чего мы начнем? 
М: С замка. 
Э: Ставь цифру 1. А дальше что будем 
рисовать? 
М: Море. 
Э: ставь цифру 2. Теперь что? Ставь цифру 3. 
Теперь что? <сам устанавливает 
последовательность, пишет цифры>. 
Э: так, теперь держи карандаши, 
фломастеры. Начинаем с замка! 
М: Нет, с деревьев. Хихихи (балуется) 
Э: Они в воздухе висеть не могут. Теперь что 
будет на острове? 
Э: Это мы сделали. Плюсик ставим. Теперь 
остров. Ага, ставь плюсик. Где твоя 5-ка? 
М: Нигде. 
Э: Ты хотел пещеру рисовать следующую. 
Потом облака. 
М: Земля.  
Э: Теперь замок. Вот здесь соедини, а то 
враги пройдут в эту дыру. 
М: Надо подписать Миша. Точка. 

 

 

 

 

 
Составление схемы вызывает трудности в 
связи с отсутствием замысла. Функцию по 
составлению замысла берет на себя 
экспериментатор. Итоговый рисунок 

Предварительно сформулированный замысел 
регулирует деятельность рисования. Замысел 
подвержен изменениям. Экспериментатор не 
участвует в процессе создания рисунка. 
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примитивен, трудно опознаваем. Испытуемый М. самостоятельно следует 
замыслу, корректирует свои ошибки. 
Планирующие высказывания относятся к 
замыслу рисунка. 

После первого успешного выполнения задания с полной 

ориентировочной схемой, мы переходили к сокращению схемы. На выполнение 

заданий с постепенным сокращением схемы у детей с первоначально 

отсутствующим замыслом уходило больше занятий, чем у детей с 

промежуточным замыслом. При первом выполнении задания зафиксировано 

резкое увеличение доли планирующих высказываний (от 40.5 % до 77.8 % от 

всех высказываний).  

Дети сами испытывали потребность в сокращении схемы. Они 

отказывались маркировать цветом схематичные рисунки, не хотели проставлять 

цифры, указывая последовательность рисования объектов на рисунке. Если же 

они указывали последовательность рисования, то при выполнении рисунка не 

пользовались этим. 

Переходя к этапу проговаривания замысла рисунка в плане громкой речи 

с опорой на карточки, дети раскладывали карточки перед собой и выполняли 

рисунок с опорой на них. На этом этапе зафиксировано минимальное 

использование констатирующих высказываний и максимальное – регулирующих 

высказываний.  

На рисунке 5 видно, что во время выполнения 4-го этапа – построения 

рисунка с полной ориентировочной схемой, отмечается резкое увеличение 

числа предваряющих высказываний. Затем наблюдается падение 

предваряющей речи и к последнему этапу происходит постепенное увеличение 

предваряющей речи. Увеличение доли предваряющей речи происходит за счет 

снижения доли констатирующих высказываний.  
Рис. 5. Количество предваряющих и констатирующих высказываний в зависимости от 
этапа формирующей серии (в %) 
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Этап формулирования замысла в плане громкой речи имеет ряд 

диагностически важных особенностей. В начале формирующей серии 

предъявление ребенку такого задания вызывало отказ от деятельности, или 

сталкивалось с невозможностью выполнения задания. Типичным заданием, 

который экспериментатор получал от ребенка, было: «Не знаю», «Что-нибудь», 

«Каляку-маляку» и др. Когда экспериментатор рисовал, то ребенок не 

вмешивался в процесс рисования, а пассивно наблюдал. В конце, когда ребенок 

должен был оценить выполнение экспериментатором рисунка, дети отвечали: 

«Хорошо», «Нормально» и т.д. Они не производили оценку рисунка, не были с 

чем-то несогласны. Число детей с таким поведением оказалось 70 %. 

При предъявлении задания в конце формирующей серии, поведение и 

деятельность детей имело ряд кардинальных отличий:  

• Дети проявляли больший интерес к заданию, который проявлялся в ярко 

выраженной эмоциональной реакции, повышению речевой активности. 

• Формулировка задания для экспериментатора становилась предметной, 

но имела вид односложного обобщенного ответа: «Цветочки», «Полянку» 

и т.д. Рисунок не предполагал сюжет, а только наличие предметного 

образа. 

• Во время выполнения экспериментатором рисунка, хоть и не 

корректировали действия экспериментатора, но участвовали с 

планированием действий («А это здесь нарисовать»). 
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• Четыре ребенка (40 %) насыщали задание конкретными деталями во 

время выполнения экспериментатором задания.  

• Дети были способны к оцениванию конечного продукта, однако при этом 

не делали возражений. 

Эти особенности поведения детей дают нам косвенную информацию о 

появлении замысла. 

Замысел промежуточный. Задания третьего блока вызывали яркую 

эмоциональную окраску. Детям нравилось подбирать карточки-схемы, 

придумывать, что будет изображено на рисунке. Но когда дело доходило до 

реализации, то дети мало обращали внимания на план-схему и начинали 

рисовать что-то свое. Требовалось постоянное привлечение внимания к схеме. 

Оказалось, что дети быстро утомлялись от построения развернутой схемы, и 

при сокращенном варианте использования схемы требовалось все меньше 

привлечений к ней. Таким образом, самым длительным этапом в формирующей 

серии у детей с промежуточным замыслом служило построение свернутой 

ориентировочной схемы (7-8 занятий). 

Шестое занятие: построение рисунка с 
полной ориентировочной схемой 

Одиннадцатое занятие: построение 
рисунка с сокращенной ориентировочной 

схемой 
<...> А: Вот и всё. А где листочек? А. 
Э: Ну вот, облако готово, тебе остался только 
мишка. 
А: А как же мишка рисуется?.. А можно 
простой (карандаш)? 
Э: Держи. 
А: А реснички? Ну я брови тогда сделаю. 
А: Я платье сделаю. Сарафанчик. 
А: Сарафанчик легко сделать. 
А: Это у него каблучки.  
А: Вот так. 
Э: А в этой руке у него что-то будет? 
А: Угу (сразу начинает рисовать шарик) 
А: А вот эта штучка? Каким сделать? 
Э: Давай из неё колокольчик сделаем. 
Смотри, как можно сделать – давай 
карандашик, я тебе покажу. 
А: А это что? А, ну... 
Э: Какой хочешь цветок? 
А: Такой. 
Э: Повторяй за мной... (Показ способа) 

<Составление плана рисунка> 
А: Потом мы нарисуем облака и луну. Из 
облаков будет идти снег. Ещё будет 
человечек... Ну, одевайся... Ещё там 
памятник стоял. Он (снеговик) на этот 
памятник смотрел. Всё.  
А: Крышка падает! 
А: Ой, да уж – не поместится. Поместилось. 
А: Надо было не снежинки нарисовать. Т.е. 
не снежинки, а луну не надо было. 
Э: Давай зачеркнем. 
А: Да нет, не надо. Хотела я солнышко. 
А: Ээээй, ты куда идешь? Я с тобой не... 
(шепотом). 
<...> А: Замазкой лучше. Она быстрее 
кончается. Поэтому я буду много брать. 
А: Она быстро засыхает. Ооо, я капнула. 
Э: Давай краску возьмем. 
А: Подождите, я ещё чуть-чуть закрашу. Вы 
можете пока закрыть? 
Э: Я сейчас за водичкой схожу. 
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А: А... 
А: А можно здесь ещё и травку сделать. 
А: Вот. 
Э: Всё, закончила? 
А: Нет, я хочу, чтобы здесь было тоже 
светло. Была тропинка. Ну не тропинка... Ну 
да, тропинка была, деревце. 
Э: Хорошо, давай выберем картинки. Дерево 
зимнее или летнее? 
А: Вот такое. 
Э: Тропинка здесь будет? 
А: Нет, она будет здесь.  
А: Я на сам рисунок намажу <клеем>. 
<...> А: Вот здесь машина ездит вот так. 
А: Мешает... (шум за дверью) 
А: Так, деревце забыла. (смотрит на схему) 
А: А тропинку вот здесь тогда. Ой, травку 
загнула. 
А: Я что-нибудь ещё попробую.  
Э: Можно человечка на дорожке нарисовать. 
А: Ну да, можно ещё луну нарисовать. 
(выбирает из картинок) 
Э: Ну у нас с тобой солнышко... Держи 
человечка – приклеивай. 
А: Ну тогда я здесь луну... 
А: ...Может ещё волны... Ну я подумаю. 
А: Вот здесь буду машинку рисовать. 
(указывает на место) 
<...> 

А: Аоу... 
А: Давайте мы с вами потом порисуем 
красками. Я уже почти заканчиваю. Ну, 
высыхает конечно. Ну высохнет и становится 
потом некрасиво. 
А: Я уже вся испачкалась. А солнце когда 
рисовать? 
Э: Когда краска подсохнет. Я тебе кисточку 
тоненькую дала. 
А: Вау, смотрите, какая у нас вода. Фуух, я 
не знаю как это рисовать. 
Э: Ну смотри, человек лепит снеговика. 
А: Да не нужен нам человечек! Ну он давно 
слепил снеговика. Ну он давно... Этот 
человечек недавно слепил. 
А: Очень красиво!.. Ещё дом разукрасить...  
А: Так... цветы куда... А цветы? 
А: Тут надо стереть. Нужен простой 
карандаш. Фуух, наконец-то. 
А: Это вы знаете что? Колокольчик. 
А: Фуух, я уже устала. Это у нас все! 
 

 

 

 

 
Ограниченность графических образов делает 
замысел нестабильным, изменчивым в 
зависимости от графических способностей 

Построение замысла в плане громкой речи 
перед началом рисования. Замысел 
неустойчивый, подвержен изменениям. В 
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испытуемой.  планирующей речи – высказывания, 
относящиеся к замыслу рисунка. 

 

У детей с первоначально промежуточным замыслом происходит 

увеличение числа предваряющих высказываний на этапе полной 

ориентировочной схемы за счёт уменьшения доли сопровождающих 

высказываний. Констатирующая речь имеет тенденцию к снижению в течение 

всех этапов формирующей серии. 
Рис. 6. Количество предваряющих и констатирующих высказываний в зависимости от 
этапа формирующей серии (в %) 

  
Возрастание речевой активности происходит в первую очередь за счет 

увеличения числа планирующих и регулирующих высказываний. 

На этапе формулирования замысла в плане громкой речи дети с 

промежуточным замыслом имели ряд отличий от детей с отсутствующим 

замыслом. При первом предъявлении задания в начале формирующей серии их 

поведение отличалось следующими признаками: 

• При ярко выраженной эмоциональной реакции на задание, связанной, в 

особенности, с моментом оценивания действий экспериментатора, 

большинство детей оказались неспособны к описанию задания. В 45 % 

случаев дети предлагали обобщенное название («Дом», «Машину»), 

которое предполагало предметный рисунок. 55 % детей предлагали 

нарисовать рисунок-перечисление («Дом, птичку, дерево, машину»). Эти 

данные согласовываются с их уровнем графической деятельности. 

Никаких пояснений относительно того, в какой последовательно и в 
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каком пространственном расположении должны быть нарисованы 

объекты, дети не производили. 

• Во время выполнения экспериментатором задания, часть детей вела себя 

как дети с отсутствующим замыслом – не вмешивались в процесс 

рисования, были пассивными наблюдателями (36 %). Другая часть детей 

(64 %) пытались корректировать действия взрослого («Нет, дерево 

должно быть здесь»). При этом часто дети меняли свой план – 

отказывались от первоначально задуманного и говорили, что 

экспериментатор выполняет задание неверно («Ну нет, не надо машинку. 

Лучше здесь море сделать. Остров и пиратский корабль»).  

• Во время оценивания получившегося рисунка, дети в основном 

соглашались с тем, что все выполнено правильно, но ставили при этом 

заниженную оценку. Рассказать о том, почему оценка снижена, дети не 

могли или называли критерии, которые они не обговаривали перед 

выполнением рисунка (что предмет должен быть другого цвета, 

располагаться в другом месте и т.д.). 

При предъявлении задания в конце формирующей серии дети показывали 

совершенно отличную стратегию поведения: 

• При формулировке задания экспериментатору дети вначале называли 

обобщенное название рисунка, а затем перечисляли, что должно быть 

изображено (64 % детей). В рассказах всех детей присутствовали 

критерии последующей оценки рисунка (указание на цвет, расположение, 

последовательность исполнения, и даже качество рисунка).  

• Во время выполнения задания 82 % детей следили за действиями 

экспериментатора, корректировали его действия и высказывали 

оценивающие высказывания («Хорошо», «Все как надо» и т.д.). 

Оставшиеся два ребенка также следили за действиями экспериментатора, 

при этом улыбаясь и манерничая. 

• Во время оценивания получившегося рисунка, дети использовали 

названные перед началом рисования критерии. Оценка была адекватная 
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и, как правило, составляла «пять». Те два ребенка, которые проявляли 

манерничание во время выполнения задания, поставили неадекватно 

заниженные оценки. Очевидно, что выполнение этого задания вызвало у 

них социальный мотив общения с взрослым. 

Выполнение этого задания у двух групп детей говорит о появлении 

замысла у детей с первоначально отсутствующим замыслом и развитии 

замысла у детей с первоначально промежуточным замыслом. 

 

Анализ речи. Анализируя речь испытуемых вне зависимости от их 

первоначального уровня замысла на протяжении всех этапов формирующей 

серии, выявлены следующие результаты: произошло увеличение доли 

предваряющих высказываний и уменьшение доли констатирующих 

высказываний от общего числа высказываний. 

Анализ речи детей вне зависимости от первоначального уровня замысла 

на протяжении всей формирующей серии выявил увеличение речевой 

активности детей и доли планирующий высказываний (рис.7) 

  
Рис. 7. Общее количество высказываний и количество планирующих 

высказываний на разных этапах формирующей серии (абс.зн.) 

Качественный анализ планирующих высказываний детей на протяжении 

всей формирующей серии показал следующие особенности. В начале 
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формирующей серии планирующие высказывания носят односложный характер 

и относятся в основном к операциональной стороне рисования («Фломастер» - 

перед тем, как начать рисовать фломастерами, «Красный» - перед тем, как взять 

красный карандаш и т.д.). Далее планирующие высказывания начинают 

приобретать развернутый поясняющий характер. К концу формирующей серии 

планирующие высказывания носят фрагментарный характер и относятся 

непосредственно к замыслу рисунка, а не к его исполнению.    

5.4. Анализ влияния формирующей серии на развитие изобразительной 

деятельности и функций речи (контрольная серия) 

 С целью выявления влияния, которое оказала формирующая серия, был 

проведен контрольный эксперимент, в котором приняли участие две группы 

детей: 

1. Экспериментальную группу составили 21 ребенок, участвующих в 

формирующей серии (далее ЭГ).  

2. В контрольную группу (далее КГ) вошли 10 детей, которые в течение 1-

1,5 месяцев участвовали в групповых развивающих занятиях с 

экспериментатором («Подготовка руки ребёнка к письму»).  

Рассмотрим результаты экспериментальной группы испытуемых в 

сравнении с контрольной группой.  
Таблица 20. Динамика развития замысла и графической деятельности у детей ЭГ от 
констатирующей (1) к контрольной (2) серии 

№ 
исп 

Имя исп Замысел 1 Замысел 2 Уровень 
графической д-ти 

1 

Уровень 
графической д-ти 

2 
3 Настя Промежуточный Целостный Предметные  Сюжетные 
6 Женя Отсутствует Промежуточный Каракули Предметные 
7 Миша Ч. Отсутствует Промежуточный Каракули Предметные  
11 Варя Промежуточный Целостный Предметные  Сюжетные 
12 Оксана Отсутствует Промежуточный Предметные Сюжетные 
13 Артем Отсутствует Промежуточный Предметные Сюжетные 
16 Аида Промежуточный Промежуточный Набор графем Предметные  
18 Диана Промежуточный Промежуточный Набор графем Предметные 
20 Влада Промежуточный Промежуточный Предметные Сюжетные 
22 Алена Промежуточный Целостный Набор графем Предметные  
24 Владик Промежуточный Промежуточный Набор графем Сюжетные 
26 Аня С. Промежуточный Промежуточный Набор графем Сюжетные 
27 Илюша Отсутствует Промежуточный Набор графем Псевдосюжетные 
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28 Миша С. Отсутствует Отсутствует Каракули Набор графем 
32 Таня Отсутствует Промежуточный Набор графем Псевдосюжетные 
34 Ира Промежуточный Целостный Предметные Сюжетные 
35 Лена Отсутствует Промежуточный Набор графем Псевдосюжетные  
36 Аня П. Промежуточный Целостный Предметные  Сюжетные 
37 Соня Отсутствует Промежуточный Каракули Предметные 
41 Никита Промежуточный Целостный Набор графем Предметные 
45 Женя Отсутствует Промежуточный Набор графем Псевдосюжетные 

   

В таблице 20 приведены данные о динамике развития замысла и 

графической деятельности у детей из ЭГ и КГ. У 16 детей из ЭГ (76.2 %) 

изобразительный замысел претерпел положительные изменения, перешел на 

новый уровень развития.  

  
Изменение замысла у детей ЭГ с 

первоначально отсутствующим замыслом  
Изменение замысла у детей ЭГ с 

первоначально промежуточным замыслом 
Рис. 8. Изменения замысла у детей экспериментальной группы. 

У пяти детей ЭГ (23.8 %) уровень замысла не изменился. 45.5 % детей с 

первоначально промежуточным замыслом остались на прежнем уровне 

развития замысла (рис.8). Но при этом у всех детей произошли качественные 

изменения в самой изобразительной деятельности – у них повысился уровень 

графической деятельности.  

90 % детей, у которых замысел отсутствовал, после проведения занятий 

формирующей серии перешли на следующий уровень развития замысла – 

промежуточный (рис.8). Что касается уровня графической деятельности, то 

большинство детей, рисовавших каракули, перешли на уровень предметных 

статичных изображений. Остальные стали рисовать наборы графем. Дети, 

рисовавшие в констатирующей серии наборы графем, стали рисовать 

псевдосюжетные изображения. 
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Дети с первоначально промежуточным замыслом в рисунке оказались 

неоднородными в продвижении по уровням замысла. Часть детей перешла к 

целостному замыслу (54.5 %), а часть детей осталась в рамках промежуточного 

(45.5 %). У всех детей ЭГ произошли качественные изменения в развитии 

графической деятельности. 64 % детей с первоначально промежуточным 

замыслом стали рисовать сюжетные рисунки. 36 % детей с промежуточным 

замыслом стали рисовать предметные рисунки.  

По сравнению с выполнением рисунка на свободную тему на 

констатирующем этапе, на контрольном этапе 81 % испытуемых 

формулировали замысел до начала рисования (экспериментатор не ставил 

перед ними такую задачу). Формулировка замысла следовала логике работы с 

ориентировочной схемой в формирующей серии: дети сначала называли 

рисунок обобщенным названием, а потом рассказывали, что будет изображено 

на рисунке. 62 % испытуемых при формулировке замысла не ограничивались 

фрагментарным перечислением объектов на будущем рисунке, а делали 

попытку к целостному представлению будущего рисунка, выделению связей 

между объектами (появление сюжета).  

Самостоятельная постановка задачи построения замысла до начала 

рисования, приводила к увеличению регулирующих высказываний во время 

возникновения отклонений от замысла (Z=-4.015, р=0.000), планирующих 

высказываний, позволяющих осуществлять постановку задачи до ее реализации 

(Z=-2.416, р=0.016). Число регулирующих высказываний особенно сильно 

увеличилось у детей, которые в констатирующей серии рисовали молча. 

У всех детей КГ уровень замысла не изменился. У одного ребенка 

отмечен переход на более высокий уровень графической деятельности. 
Таблица 21. Сравнение динамики развития замысла и графической деятельности у детей 
КГ и ЭГ от констатирующей к контрольной серии 
 ЭГ КГ 

Замысел Ур. граф. д-ти Замысел Ур. граф. д-ти 
↑ = ↓ ↑ = ↓ ↑ = ↓ ↑ = ↓ 

Кол-во 
детей 

16 5 - 21 - - - 10 - 1 9 - 

% 76.2 23.8 - 100 - - - 100 - 10 90 - 
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Изменения в речи детей ЭГ касаются прежде всего увеличения речевой 

активности детей (Z=-3.129, р=0.002). В констатирующей серии дети 

производили в среднем 16 высказываний (разброс 0-105), в контрольной – 34.7 

(разброс 4-79 высказываний).  

У детей из КГ не выявилось статистически значимого различия в 

величине показателя речевой активности (Z=-0.653, р=0.514). В 

констатирующей серии дети производили в среднем 23.6 высказываний 

(разброс 0-98), в контрольной – 25.5 (разброс 0-89 высказываний). 

Что касается направленности высказываний, то в таблице 22 видно, что у 

большинства детей ЭГ речь перешла на качественно новый уровень (рис.9). 
Таблица 22. Изменения в речевом сопровождении у детей ЭГ от констатирующей (1) к 
контрольной (2) серии 
№ исп Имя исп Речь 1 Речь 2 
3 Настя Сопровождающая Комплексная 
6 Женя Сопровождающая (не относится 

к деятельности) 
Предваряющая 

7 Миша Ч. Сопровождающая (не относится 
к деятельности) 

Сопровождающая 
(поясняющая) 

11 Варя Предваряет Комплексная 
12 Оксана Молча Сопровождающая 
13 Артем Молча Сопровождающая 
16 Аида Констатирующая Комплексная 
18 Диана Сопровождающая (не относится 

к деятельности) 
Сопровождающая 

20 Влада Сопровождающая Предваряющая 
22 Алена Молча Предваряющая 
24 Владик Сопровождающая (не относится 

к деятельности) 
Комплексная 

26 Аня С. Сопровождающая Предваряющая (пояснения) 
27 Илюша Молча Констатирующая 
28 Миша С. Молча Шепот 
32 Таня Сопровождающая  Комплексная 
34 Ира Молча Комплексная 
35 Лена Сопровождающая (не относится 

к деятельности) 
Предваряющая 

36 Аня П. Молча Предваряющая 
37 Соня Сопровождающая (не относится 

к деятельности) 
Предваряющая 

41 Никита Молча Предваряющая 
45 Женя Молча Констатирующая 
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Виды речи детей ЭГ в констатирующей серии, в % 

 
Виды речи детей ЭГ в контрольной серии, в % 

Рис. 9. Виды речи детей ЭГ в констатирующей и контрольной сериях 
 

У 70 % детей КГ не произошло качественного изменения в речи. В то 

время как в ЭГ только у 9 % детей не произошло такого изменения в речи. При 

том, что речь у них осталась на уровне сопровождения деятельности рисования, 

она претерпела изменения по направленности высказываний – в 

констатирующем эксперименте речь не относилась к деятельности рисования, в 

контрольном – носила поясняющий характер. 71 % испытуемых из ЭГ 

сопровождали выполнение рисунка шепотной речью. 

У всех девяти детей, не использующих речь во время рисования в 

констатирующей серии, речь перешла на другой уровень (рис.9).  

50 % детей, использующих сопровождающую речь в констатирующем 

эксперименте, стали предварять деятельность в контрольном эксперименте.  

Условия становления изобразительной деятельности. Предполагалось, 

что произойдет увеличение показателей по методикам, направленным на 

изучение воображения, наглядно-образного мышления, номинативной, 

обобщающей и регулирующей функций. 

1. Наглядно-образное мышление. Произошло увеличение балла по 

тесту «ЦПМ» Равена у всех испытуемых ЭГ от констатирующей к контрольной 

серии (Z=-3.814, р=0.000). Произошедшие изменения лежат в пределах от 5 до 

15 баллов (максимум за тест Равена – 36 баллов). У детей из КГ также в 

среднем произошло увеличение балла по тесту «ЦПМ» Равена от 

констатирующей к контрольной серии, но не столь выраженное как у детей из 



 

149 
 

ЭГ (Z=-1.970, р=0.049). Максимальное увеличение достигло 6 баллов. При этом 

у 40 % детей выявилось уменьшение балла от констатирующей к контрольной 

серии.  

Такое резкое увеличение продуктивности в тесте «ЦПМ» Дж. Равена 

может быть связано с изменениями, произошедшими в речи испытуемых ЭГ. 

Речевое сопровождение при решении задач на исследование мышления 

относится к объективным показателям анализа мышления (О.К. Тихомиров, 

2005). У детей ЭГ изменилась ориентировка в задании. Если в констатирующей 

серии задание выполнялось, как правило, молча, то в контрольной все дети 

использовали регулирующие и планирующие высказывания. Например: «Ага, 

вот тут такие полоски, значит здесь будут такие... Нет, вот эта подходит». Речь 

стала выполнять функцию регуляции деятельности, вынесенной во внешний 

план, и протекать в форме «речи для себя». Произошла вербализация 

наглядного плана решения задания (Л.И. Цеханская, 1996). 

У двух детей продуктивность в тесте не увеличилась, а осталась в 

пределах прежних значений. При этом у этих детей выполнение теста в 

констатирующей и контрольной сериях не отличалось друг от друга: одна 

девочка сопровождала свои действия речью, а другая выполняла тест молча. 

2. Знаково-символическая деятельность оценивалась в контрольном 

эксперименте на основе рассказов по своим рисункам. У детей из ЭГ 

произошли значимые изменения в уровне ответов в задании сделать рассказ по 

своим рисункам и дать им названия (Z=-4.018, р=0.000). У всех детей 

изменился уровень ответов. 43 % детей дают своим рисункам обобщенное 

название и строят сюжетный рассказ по ним. В констатирующем эксперименте 

ни одному ребенку не был доступен этот уровень ответов. 28.6 % детей при 

фрагментарном восприятии своего рисунка доступно обобщенное называние.  

У детей из КГ не произошло значимых изменений в уровне ответов в 

задании сделать рассказ по своим рисункам и дать им название (Z=-1.732, 

р=0.083).  
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3. Воображение. 43 % детей стали использовать цвет при дорисовывании 

фигур. Значимых изменений в показателе коэффициента оригинальности не 

выявлено. Выявлена положительная динамика в количестве деталей, которыми 

испытуемые дополняли стимульную фигуру (р<0.05).  

Способы решения задачи на дорисовывание также претерпели значимые 

изменения. У детей с первоначально отсутствующим замыслом стал 

преобладать способ внешнего дорисовывания. У детей с первоначально 

промежуточным замыслом в контрольной серии основным сопобом решения 

задач на дорисовывание является использование стимульной фигуры в качестве 

детали изображения. 

У детей из КГ не выявлено значимых различий в количестве деталей или 

в способе решения задачи на дорисовывание. 

4. Уровень обобщения. У 57 % испытуемых ЭГ произошли 

положительные изменения в уровне обобщения (Z=-3.357, р=0,001). У 

оставшихся испытуемых изменений в уровне обобщения не выявлено. Среди 

испытуемых КГ только у 20 % произошло изменение в уровне обобщения в 

положительную сторону, у 80 % не выявлено никаких изменений (Z=-1.414, 

р=0,157). 

Уровень обобщения в рисунке претерпел более разнообразные изменения 

у детей ЭГ. В констатирующей серии 66.7 % детей из ЭГ обладали обобщением 

в рисунке по типу синкретов (обобщенный рисунок-обобщенное название, 

каракули-обобщенное название), у 33.3 % детей обобщение в рисунке по типу 

комплексов (обобщенный рисунок-конкретное название, конкретный рисунок-

обобщенное название). В контрольной серии всем детям с первоначально 

отсутствующим замыслом соответствовал тип обобщения в рисунке по типу 

комплексов: 70 % детей рисовали обобщенные рисунки и давали им 

конкретные названия (дифференциация значений слов), 30 % детей рисовали 

конкретные рисунки и давали им обобщенные названия (дифференциация 

предметной отнесенности). Детям с первоначально промежуточным замыслом 
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соответствовал тип обобщения по типу комплексов (54.5 %), или по типу 

понятий (45.5 %).  

У детей из КГ изменений в уровне обобщения в рисунке не выявлено. 

5. Номинативная функция. Выявлена положительная динамика в числе 

конкретных ответов в задании на номинацию у детей из ЭГ (Z=-2.560, р=0.010). 

Увеличение конкретных ответов произошло за счет уменьшения обобщенных 

ответов. 

Эти данные нельзя рассматривать как значимые, т.к. у детей из КГ также 

выявлена положительная динамика (Z=-2.437, р=0.015).  

Видимо, некоторое увеличение числа конкретных ответов в задании на 

номинацию может быть связано со знакомостью задания для испытуемых. 

Однако выявлено одно отличие в успешности детей из ЭГ и КГ: у тех 

детей ЭГ, у которых в констатирующей серии были меньшие баллы по числу 

конкретных ответов (30-35), в контрольной серии показали значительное 

увеличение числа конкретных ответов (44-47 конкретных названий). У детей из 

КГ таких скачков в количестве конкретных ответов не обнаружено. 

6. Регулирующая функция. У детей из ЭГ произошли значимые 

изменения в уровне регулирующей функции (Z=-3.397, р=0.001). Изменения 

касаются, прежде всего, следования инструкции при конфликтном рисовании. 

Такие изменения, очевидно, связаны с увеличением регулирующих 

высказываний. Половина испытуемых обнаружили качественное изменение в 

стратегии ответов в вербальной пробе «Да-нет» – с невербальной на 

вербальную. У детей из КГ таких изменений не выявлено (Z=-1.000, р=0.317). 

Анализ планирующих высказываний детей ЭГ показал, что при 

рисовании на свободную тему высказывания носят фрагментарный характер и 

относятся к замыслу рисунка. Произошло смещение планирования и регуляции 

с исполнительной на ориентировочную сторону изобразительной деятельности. 

У детей КГ таких изменение не выявлено. 
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5.5. Обсуждение результатов формирующей и контрольной серий 

Задания формирующей серии основаны на экспериментально-

генетическом методе Л.С. Выготского–Л.С. Сахарова, теории планомерно-

поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина и 

представлении о роли схематизации и замещения в развитии знаково-

символической деятельности (Н.Г. Салмина, Е.Е. Сапогова). 

Задания сгруппированы в три блока. Каждый блок направлен на 

преодоление определенных проблем в построении и реализации 

изобразительного замысла: 

1) Первый блок направлен на развитие обозначающей (узнавание 

неопределенных образов), номинативной и обобщающей 

(наименование и отнесение к определенной категории, 

дифференцирование образа путем дорисовывания) функций речи. 

Дети с первоначально отсутствующим замыслом испытывают 

трудности на всех этапах выполнения задания. Переход к узнаванию 

образов связан с появлением положительной эмоциональной реакции 

на задание и проявляется в появлении намеренного способа 

изображения неопределенных образов, когда у ребенка появляется 

замысел, который он хочет исполнить и пытается подстроить свои 

действия под него.  

2) Второй блок направлен на развитие регулирующей и планирующей 

функций речи путем последовательного выполнения рисунка по 

инструкции или рисунка-иллюстрации к небольшому сюжету. 

Удержание инструкции и составление иллюстрации к сюжетному 

рассказу представляет трудности для детей с промежуточным 

замыслом большие, чем для детей с отсутствующим замыслом. 

Помощь экспериментатора требовалась на всех этапах от составления 

плана до его реализации. Передача функции планирования и контроля 

проявлялась в появлении (увеличении числа) планирующих и 

регулирующих высказываний. 
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3) Задания третьего блока предполагают работу со схемой, 

представляющей собой ориентировочную основу. Она сочетает в себе 

необходимые для построения и реализации замысла элементы. К ним 

относятся: выбор темы сюжета, выбор необходимых элементов для 

реализации сюжета, учет пространственного и временного 

расположения элементов, цветовое планирование, работу со схемой 

для контроля за исполнением сформулированного замысла. Поэтапная 

работа со схемой предполагает отбрасывание по мере освоения 

элементов и на конечной стадии выработку замысла в плане громкой 

речи. Необходимость в сокращении ориентировочной схемы диктуется 

потребностями самих испытуемых. При первом предъявлении полной 

ориентировочной схемы у детей произошло резкое увеличение 

предваряющей речи (планирующих и регулирующих высказываний). 

Дальнейшая работа со схемой приводит ко все большему сокращению 

числа констатирующих высказываний и увеличению вклада 

предваряющих высказываний. На этапе проговаривания замысла в 

плане громкой речи дети во время рисования сопровождают действия 

речью. Регулирующие высказывания направлены на корректировку 

действий согласно первоначально сформулированному замыслу.  

4) Выполнение рисунка на последнем этапе – этапе проговаривания 

замысла в громкой речи без зрительной опоры – носит также 

диагностический характер и имеет своей целью исследовать 

сформированность замысла и уровня регуляции и контроля. 

Сформированность замысла оценивалась по рассказу ребенка, 

предваряющему создание рисунка экспериментатором. Наличие в нем 

сюжетности, планирования, критериев контроля позволяют говорить о 

наличии замысла. Выявились качественные изменения в поведении и 

деятельности детей при первом и последнем выполнении задания.  

Влияние формирования изобразительного замысла оценивалось в 

контрольной серии. Результаты контрольной серии говорят о положительном 
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влиянии формирующей серии, как на развитие замысла рисунка, так и самой 

графической деятельности и тех основных условий, которые лежат в ее основе.  

Изменения в развитии графической деятельности происходят за счет 

обогащения операционально-технической стороны изобразительной 

деятельности на занятиях формирующей серии. Изменения в уровне развития 

замысла могут быть связаны с изменением в ориентировочной деятельности 

детей, с положительным влиянием обобщающей, регулирующей, номинативной 

и планирующей функций речи.  

Показано положительное влияние формирующей серии на развитие 

обобщения в изобразительной деятельности. При этом уровень обобщения в 

целом не претерпел значимых изменений. Таким образом, четвертая частная 

гипотеза о развитии уровня обобщения под воздействием специально 

организованного, управляемого процесса формирования замысла, 

подтверждена частично.  

Вместе с изменением замысла рисунка, произошел переход детей на 

качественно новый для них уровень речевого сопровождения. Помимо 

повышения речевой активности произошли положительные изменения в 

развитии основных функций речи, к числу которых принадлежат 

регулирующая, обобщающая, номинативная функции. Появление и развитие 

замысла рисунка нашло свое отражение в смещении планирования и регуляции 

с исполнительной на ориентировочную сторону изобразительной деятельности. 

Пятая частная гипотеза о том, что становление и разработка замысла 

поднимает изобразительную деятельность и речевое сопровождение рисунка на 

более высокий уровень развития, подтвердилась. 
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Выводы 

1. Анализ литературных источников показал, что рисование имеет те же 

генетические основы, что и речь. И речь, и изобразительная деятельность 

относятся к знаково-символической функции. Употребление детьми 

высказываний относительно процесса рисования коррелирует со стадиями 

изобразительной деятельности. Отмечено, что роль речи в развитии рисования 

состоит в планировании, регуляции, контроле за деятельностью рисования, в 

дополнении рисунка и объяснении его связи с действительностью, в обобщении 

наглядно представленного материала. Однако не выявлена роль самого 

рисования в развитии речи. Связь речи и рисования не ставится под сомнение, 

но в проанализированных исследованиях нет попытки выявить единицу анализа 

связи речи и рисунка. Поиск единицы анализа связи явлений составляет 

методологический принцип культурно-исторической психологии. 

2. Результаты исследования роли обогащения исполнительной стороны 

изобразительной деятельности детей в условиях дефицитарного развития речи 

(ОНР) говорят о том, что существует связь между развитием рисования и речи 

и обучение детей новым способам и средствам рисования приводит к 

изменениям в речевом сопровождении рисунка (повышение речевой 

активности, появление планирующей функции речи). Выяснилось, что 

изменения качества рисунка и речи сопровождаются появлением планирующей 

функции речи. Дети сначала вербально планировали рисунок (пусть в 

элементарной форме), затем приступали к рисованию. Этот замысел обычно 

оказывался нестойким, подвергался изменениям, но, тем не менее, именно 

наличие вербального замысла приводило к тому, что рисунок становился 

предметным. Также наличие первоначального замысла приводило к появлению 

регулирующих высказываний, в ситуации отклонений от него или 

возникновения трудностей. Эти данные говорят о том, что единицей анализа 

взаимосвязи рисования и речи может быть изобразительный замысел. 

3. Выделено и описано четыре уровня замысла, что позволило дополнить 

и уточнить существующую трехступенчатую классификацию (О.М. Дьяченко): 
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отсутствующий замысел, промежуточный замысел, шаблонный замысел, 

целостный замысел. Замысел и уровень графической деятельности развиваются 

в тесном единстве. Дети с разным уровнем замысла в рисунке имеют свои 

особенности развития основных условий становления и развития 

изобразительной деятельности. Дети с разным уровнем замысла (актуальный 

уровень развития) обладают разной зоной ближайшего развития в действиях 

планирования изобразительного замысла.  

Развитие речи у детей с разным типом замысла имеет отличительные 

признаки. Развитие замысла находит отражение в планирующих высказываниях 

ребенка. Происходит постепенное увеличение доли планирующих 

высказываний в зависимости от уровня замысла. В зависимости от уровня 

замысла меняется направленность планирующих высказываний с 

операционально-технической стороны рисования на собственно 

изобразительный замысел.  

4. Апробированная формирующая серия, основанная на представлении об 

изобразительном замысле как единице анализа связи рисования и речи, 

показала, что формирование замысла приводит к развитию не только самой 

изобразительной деятельности и связанных с ней наглядно-образного 

мышления, воображения, знаково-символической деятельности, но и основных 

функций речи – планирования, регуляции, номинации и обобщения.  

5. Изменения в развитии замысла, графической деятельности, наглядно-

образного мышления, воображения, знаково-символической деятельности 

имеют в своей основе изменения в речевой деятельности детей: увеличение 

общей речевой активности, появление (или увеличение доли) планирующих и 

регулирующих высказываний, изменение направленности планирующих 

высказываний, что приводит в свою очередь к развитию ориентировочной 

деятельности. 

6. Выявлено положительное влияние формирующей серии на развитие 

замысла рисунка, графической деятельности и тех основных условий, которые 

лежат в ее основе. Вместе с изменением замысла рисунка, произошел переход 



 

157 
 

детей на качественно новый для них уровень речевого сопровождения. Помимо 

повышения речевой активности произошли положительные изменения в 

развитии основных функций речи, к числу которых принадлежат 

регулирующая, обобщающая, номинативная функции. 
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Заключение 

 
Исследование посвящено изучению влияния изобразительной 

деятельности на развитие функций речи у детей дошкольного возраста. 

Теоретический анализ показал наличие тесной связи рисования и речи, однако 

экспериментальному изучению эта связь не подвергалась. Для изучения 

взаимосвязи рисования и речи мы обратились к поиску единицы анализа этой 

связи. Поиск единицы анализа, составляющий методологический принцип 

культурно-исторической психологии, привел в теоретическом и практическом 

изучении к изобразительному замыслу. В современной отечественной 

психологии исследования, посвященные изобразительному замыслу, крайне 

малочисленны и носят разрозненный характер. Понятие изобразительного 

замысла не операционализировано и упоминается в связи с другими 

параметрами оценки изобразительной деятельности или воображения. В 

зарубежной психологии такое понятие отсутствует, и изучение рисования 

сводится к количественному описанию степени детализированности рисунка 

или его проективному анализу.  

В ходе эмпирического изучения изобразительного замысла выявлено, что 

замысел несет в себе черты как изобразительной деятельности, так и речи. 

Изучение рисунков и их речевого сопровождения у детей с общим 

недоразвитием речи показало, что недоразвитие речи ведет за собой отставание 

в развитии изобразительного замысла и основных функций речи, в том числе 

речевой активности, планирования и регуляции. Вследствие того, что дети с 

общим недоразвитием речи обладают низким уровнем развития графической 

деятельности, то коррекционное обучение детей производилось с опорой на 

исполнительную сторону изобразительной деятельности (обучение новым 

способам и средствам рисования). Показано, что обучение детей с общим 

недоразвитием речи, основанное на обогащении исполнительной стороны, 

приводит к развитию изобразительной деятельности, а также поднимает 

уровень речевого сопровождения процесса рисования на более высокий 
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уровень развития.  Первая частная гипотеза о выявлении связи построения 

замысла с возможностями речевого сопровождения процесса рисования у детей 

с общим недоразвитием речи подтвердилась. 

Изучение изобразительного замысла у детей в условиях 

нормотипического развития позволило уточнить и дополнить существующую 

периодизацию развития замысла, выявить особенности психического развития 

детей с разным уровнем замысла, связь замысла с такими психическими 

функциями как воображение, наглядно-образное мышление, функции речи 

(планирующая, регулирующая, обобщающая, номинативная функции). 

Описаны основные отличия в речевом сопровождении процесса рисования у 

детей с разным уровнем замысла, которые касаются, прежде всего, речевой 

активности, доли планирующих высказываний в общем количестве 

высказываний ребенка и их направленности (на исполнительную или 

ориентировочную часть рисования). Вторая частная гипотеза о наличии 

отличий в речевом сопровождении процесса рисования у детей с разным 

уровнем изобразительного замысла, подтвердилась. 

Изучение зоны ближайшего развития в построении и реализации замысла 

позволило выявить и установить основные трудности у детей с разным уровнем 

замысла рисунка. На основе этого были разработаны задания формирующей 

серии, объединенные в четыре блока. Обучение, основанное на формировании 

замысла, приводит к развитию не только самой изобразительной деятельности 

и связанных с ней наглядно-образного мышления, воображения, знаково-

символической деятельности, но и основных функций речи – планирования, 

регуляции, номинации и обобщения. Изменения в речи заключаются в 

повышении речевой активности детей, в появлении или увеличении доли 

планирующих высказываний, а также в сдвиге направленности планирующих 

высказываний с операциональной, исполнительной стороны процесса 

рисования, на собственно изобразительный замысел. Это приводит к развитию 

ориентировочной деятельности ребенка. Появление и изменение 
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направленности планирующих высказываний носит стойкий характер и 

проявляется в других видах деятельности детей. 

Полученные в ходе исследования результаты углубляют и расширяют 

представление о развитии изобразительной деятельности и функций речи в 

старшем дошкольном возрасте, позволяют выявить механизмы влияния 

изобразительной деятельности на общее психическое развитие. Результаты 

проведенного исследования позволяют рекомендовать методику формирования 

изобразительного замысла для реализации в дошкольных образовательных 

учреждениях общей и коррекционной направленности при обучении детей на 

занятиях по изобразительной деятельности.   

В диссертационной работе нашли свое подтверждение выдвинутые 

гипотезы. Обобщение полученных результатов свидетельствует о том, что 

поставленные автором цели и задачи исследования были реализованы на 

теоретическом, эмпирическом и прикладном уровне в полном объеме. В работе 

показано значение изобразительной деятельности в развитии функций речи у 

детей дошкольного возраста.  
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