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АННОТАЦИЯ. Рассматривается графический образ рисунков детей с 
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ABSTRACT. the paper covers the graphic form of drawing children with 
disturbance intellect. A special attention is paid to distinctive peculiarity of 
graphic form. It shows dependence of forming cognitive, implementation, 
emotional and expressive component from structure of defect. 

 изобразительном творчестве 
проявляются интеллектуальная, 

зрительно-двигательная, эмоциональная 
сферы личности детей. Психофизиче-
ское развитие юных авторов, имеющих 
умственные нарушения, при всем его 
своеобразии и сложности подчиняется 
тем же закономерностям, что и развитие 
функциональных систем в норме (Л. С. 
Выготский). Исходя из содержания ком-
понентов графического образа (познава-
тельного, исполнительского, эмоцио-
нально-выразительного) детского ри-
сунка [9], раскроем специфику каждого 
из них у детей данной категории. 

Известно, что формирование его по-
знавательного компонента осуществля-
ется последовательно на трех уровнях 
психического отражения объектов ре-

альной действительности: в ощущениях 
и восприятии, в представлениях, в речи. 
Становление всех видов восприятия 
происходит в раннем возрасте. Занима-
ясь сначала предметно-практической, 
игровой, а затем и изобразительной дея-
тельностью, дети приобретают чувствен-
ный опыт. Для успешного развития 
функций восприятия важно овладеть 
практической ориентировкой, позже на 
ее основе возникает ориентировка с по-
мощью психических процессов. Иссле-
дования А. А. Катаевой и Е. А. Стребеле-
вой показывают, что у дошкольников с 
нарушенным интеллектом без специаль-
ного коррекционного воздействия прак-
тическая ориентировка не появляется: 
«Выполняя то или иное задание, ребенок 
не может ориентироваться в его услови-
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ях, не знает, на какие свойства и отно-
шения предметов нужно опереться… ум-
ственно отсталые дети не овладевают 
поисковыми способами ориентировки» 
[5, с. 6]. Эти особенности препятствуют, с 
одной стороны, образованию таких важ-
ных для создания рисунка свойств вос-
приятия, как целостность и предмет-
ность, с другой, — задерживает форми-
рование наглядно-действенного, а затем 
и наглядно-образного мышления, также 
играющих большую роль в изобрази-
тельной деятельности. 

Образ-восприятие, который ложится 
в основу познавательного компонента 
графического образа, является результа-
том совместной работы комплекса ана-
лизаторов: зрительного, тактильного, 
кинестетического, звукового. Главным 
моментом при этом становится интерес к 
окружающему предметному миру и, как 
его следствие, активное двигательное 
поведение ребенка. В силу ряда ограни-
чений, дошкольники с нарушенным ин-
теллектом не обладают данным качест-
вом, в рамках практических действий не 
реализуют всех возможностей сенсорно-
го познания, определяющего развитие 
образной сферы. Интенсивное формиро-
вание образной сферы осуществляется в 
игровой, и закрепляется знаком (графи-
кой или словом) в начальных формах 
изобразительной и речевой деятельно-
сти. Однако к 6—7 годам ведущим видом 
деятельности рассматриваемой группы 
детей оказывается не игровая, а пред-
метная. Это означает, что к моменту по-
ступления в школу у них отсутствует по-
знавательная база для формирования 
образа, пригодного для изображения, 
следовательно, не возникает предметно-
го рисунка. 

Специфические черты их познава-
тельной сферы более ярко выражены 
при переходе от восприятия к представ-
лению. В норме образ схематизируется, 
но одновременно подчеркиваются такие 
информативные признаки объектов, как 
форма, цвет, величина. Перенос чувст-
венно выделенных предметных свойств 
на уровень представления у дошкольни-
ков с нарушенным интеллектом практи-
чески отсутствует, а у младших школь-
ников протекает своеобразно. Большое 
значение в образовании представлений, 

пригодных для изображения, имеет це-
лостность восприятия, хорошо развитая 
уже у старших дошкольников с сохран-
ным интеллектом, но у этих детей ее не 
всегда отмечают даже в младшем 
школьном возрасте. Замедленность, 
узость, фрагментарность обозрения ок-
ружающего препятствуют полному вы-
делению свойств и частей объектов и ус-
тановлению на этой основе связей между 
ними. В результате упускаются из вни-
мания признаки, играющие главную 
роль в образовании качественных пред-
ставлений. 

Вместе с тем их целостность, а также 
дифференциация во многом зависят от 
содержания усвоенного ребенком сен-
сорного эталона, от способа выполнения 
перцептивных действий, от умения обо-
значить тот или иной признак словом. 
Ограничения в познании приводят к то-
му, что у детей с нарушенным интеллек-
том знакомство с сенсорными эталонами 
задерживается до школы. Следует также 
отметить, что многие не владеют поня-
тиями формы, спектральных цветов, ве-
личины и в начале обучения. Информа-
ция об изображаемых предметах посту-
пает к ним в неполном, а нередко в ис-
каженном виде. Так, при самостоятель-
ном рассматривании учащиеся не ориен-
тируются на главные особенности объек-
тов, выделяют легко заметные свойства 
(пестрые цветовые сочетания, резко вы-
ступающие детали), те, которые «лежат 
на поверхности. Скрытые свойства объ-
ектов, такие как конструкция, строение, 
специфические очертания формы, мел-
кие детали функционального назначе-
ния, ими не замечаются. Вследствие это-
го объекты, обладающие индивидуаль-
ными признаками, в их рисунках пре-
вращаются в схему. 

Представления об изображаемых 
предметах являются четкими, подвиж-
ными и устойчивыми, когда они закреп-
лены в речи. Замедленное и своеобраз-
ное становление речи у данной катего-
рии детей коррелируется со сложностью 
их умственного дефекта. Ученые-дефек-
тологи пишут: «…наиболее грубыми и 
стойкими оказываются нарушения смы-
слового уровня. Значительные отклоне-
ния наблюдаются в речевой регуляции 
деятельности умственно отсталого ре-
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бенка» [10, с. 90]. Вторая сигнальная 
система играет большую роль в процессе 
дифференцирования чувственной ин-
формации. Исследуя эту проблему, В. И. 
Лубовский исходил из того, что слово 
оказывает сильное воздействие на дея-
тельность анализаторов. Благодаря сло-
ву, она «может быть угнетена вплоть до 
полного прекращения восприятия соот-
ветствующих раздражителей или в той 
или иной степени усилена» [6, с. 26]. 
Так, у школьников с легкой степенью 
умственных нарушений словесное под-
крепление способствует быстрому воз-
никновению простых условных связей. 
«Простые… условные связи, выработан-
ные у умственно отсталых детей, оказы-
ваются достаточно прочными», — пишет 
ученый [Там же, с. 56]. Частным случаем 
этого процесса является речевое сопро-
вождение признаков изображаемых 
предметов, выделенных с помощью зри-
тельно-двигательной перцепции. 

Итак, познавательный компонент 
графического образа младших школьни-
ков с нарушенным интеллектом во мно-
гом отличается от нормы на всех трех 
стадиях психического отражения.  

Позднее возникновение практиче-
ской ориентировки отодвигает на более 
позднее время появление ориентировки 
с помощью психических процессов. Вос-
приятие этих детей не достигает нужного 
уровня развития в дошкольном возрасте, 
поэтому к моменту поступления в школу 
у них отсутствуют представления, при-
годные для изображения. Не способст-
вуют их формированию и низкие вер-
бальные возможности детей. 

Исполнительский компонент графи-
ческого образа строится из программы 
двигательных задач, основанной на 
представлении об изображаемом пред-
мете, и специальных движения рук, под-
чиненных логике операций с конкрет-
ным художественным материалом и ин-
струментом. 

Программа двигательных задач у де-
тей с нарушенным интеллектом опира-
ется на неполные, схематичные, фраг-
ментарные, в некоторых случаях иска-
женные представления об изображае-
мых предметах. В освоении орудийных 
операций они сильно отстают от нормы. 
Это объясняет многие трудности при 

обучении исполнительским действиям. 
Однако главным недостатком развития 
изобразительной техники данной кате-
гории школьников является расхожде-
ние между предметными представле-
ниями и исполнительскими действия-
ми.  

Так, учащиеся, имея некоторые пред-
ставления об изображаемых предметах, 
не могут их воспроизвести графически. 
Основная причина этого противоречия 
заложена в слабой согласованности зри-
тельно-двигательного взаимодействия. 

Становление зрительно-двигатель-
ного взаимодействия происходит в до-
школьном возрасте, сначала в процессе 
ориентировочно-исследовательских дей-
ствий, затем в игровой и изобразитель-
ной деятельности. Но дошкольники с 
нарушенным интеллектом пассивны при 
обследовании объектов. Не производя с 
предметами никаких действий, им не 
удается познать их формы, величины, 
конструктивного расположения частей. 
Подобное поведение тормозит развитие 
зрительно-двигательной координации. 

Очевидно, что у первоклассников 
коррекционной школы, система условно-
рефлекторных связей, определяющая 
изобразительные действия, будет сильно 
отставать от нормы. Вместе с тем слабо 
развитый мускульный аппарат им не по-
зволит осуществлять тонкие, дифферен-
цированные движения кистей, пальцев 
рук и глаз. Межанализаторные меха-
низмы школьников, не получив разви-
тия в более раннем возрасте, также будут 
работать не в полную меру. Зрительно-
двигательное взаимодействие, являясь 
функциональным образованием созна-
тельной деятельности, регулируется все-
ми звеньями сложной системы мозговых 
структур. Поражение какого-либо одного 
звена вносит рассогласование во все ви-
ды психических процессов. Так, наруше-
ния в интеллектуальной сфере ограни-
чивают у детей способность к «выработ-
ке относительно сложных двигательных 
формул», к быстрой смене моторных ус-
тановок. При этом исполнительские 
операции, с одной стороны, лишаются 
точности и целенаправленности, с дру-
гой — контроля и регуляции зрением. 

Отмеченные особенности влияют на 
формирование изобразительных умений 
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и навыков, становление которых проис-
ходит при данной форме патологии го-
раздо медленнее, чем в норме, что про-
является в неспособности к восприятию 
движений по показу, в скорой утомляе-
мости, в слабости движений, в появле-
нии лишних движений. В результате 
страдает качественная сторона физиче-
ской стадии исполнительного акта: дви-
жения схематичны, бедны, однообразны, 
аритмичны. В более тяжелых случаях 
умственных нарушений художественно-
графические умения не формируются 
совсем. 

Н. П. Вайзман выявил зависимость 
двигательных нарушений от степени 
снижения интеллекта. У детей, умствен-
ный дефект которых выражен незначи-
тельно, меньше поражаются двигатель-
ные функции, но возникают ограниче-
ния в сенсорном развитии, особенно в 
смысловой стороне действий: «Относи-
тельная замедленность движений объяс-
нялась недостаточностью осмысления 
задания… недостаточное знание правил 
игры, неумение применять их, повы-
шенная отвлекаемость…» [1, с. 62]. Заме-
тим, что в условиях коррекционной под-
держки постепенно у таких учащихся 
происходит ослабление моторной недос-
таточности. Важное место в этом виде 
коррекции занимает речь педагога и са-
мих детей. Но в силу того, что у них ог-
раничена обобщающая функция словес-
ного подкрепления, производимые  ими 
действия часто не согласуются как с ин-
струкцией, так и со сменой обстановки. 
Плохая осмысленность ситуации снижа-
ет активность действий во временных и 
пространственных структурах, что вы-
ражается в их неадекватности, неточно-
сти и своевременности. Указанная спе-
цифика речевой регуляции действий за-
трудняет также решение двигательных 
задач с опорой на память. 

Связь двигательных актов с речевой 
деятельностью раскрыл В. И. Лубовский, 
доказав экспериментально, что, во-
первых, у школьников с нарушенным 
интеллектом адекватная вербализация 
отстает от появления дифференцировки 
в двигательных реакциях, во-вторых, 
дифференцировка без адекватной вер-
бализации остается неустойчивой, нуж-
дается в постоянном словесном подкре-

плении [6]. Эти научные выводы имеют 
прямое отношение к процессу обучения 
художественно-графическим умениям. 
Так, сначала учащиеся, подражая дейст-
виям педагога, практически осваивают 
предложенный алгоритм движений, а 
затем закрепляют его в речевых средст-
вах. Формирование же стойких исполни-
тельских умений требует неоднократного 
повторения, как того, так и другого. 

Исследуя изобразительную деятель-
ность учащихся специальных (коррекци-
онных) школ VIII вида, И. А. Грошенков 
выделил три группы детей с выражен-
ными различиями в организации физи-
ческой стадии исполнительских дейст-
вий.  
Первой группе свойственны уверен-

ные, целенаправленные и четкие графи-
ческие действия. Эти школьники хорошо 
раскрашивают рисунок, поскольку их 
движения точны и ритмичны.  

Исполнительские действия детей 
второй группы торопливые и растор-
моженные: движения рук — быстрые, 
размашистые, иногда импульсивные. В 
управлении художественным инстру-
ментом отсутствуют точность и ритмич-
ность, темп движений нарастает к концу 
выполнения задания, от чего страдает 
качество рисунков.  

Учащиеся третьей группы осущест-
вляют изобразительные операции вяло и 
заторможено. Их ручная моторика плохо 
развита, поэтому движения ограничен-
ны и напряженны. Штрихи слабо обо-
значены, часто пропадают совсем. Мед-
ленный темп выполнения работы еще 
больше замедляется к ее завершению 
[2]. 

Однако характерной чертой исполни-
тельского компонента графического об-
раза детей рассматриваемой категории, 
является нарушение целенаправленной 
деятельности, которое присутствует на 
всех этапах создания рисунка. Подав-
ляющее большинство исполнителей не 
планируют графическое построение, не 
придерживаются логической последова-
тельности его выполнения, не проверяют 
свои действия.  

И. А. Грошенков так описывает про-
цесс раскрашивания учащимися узоров: 
«Вместо того чтобы сначала раскрасить 
соответствующие части в один цвет, а 
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оставшиеся — в другой, многие школь-
ники беспорядочно меняют карандаш и 
нередко нарушают порядок чередования 
цветов» [Там же, с. 68]. Это говорит о 
том, что в основе их исполнительских 
умений лежит не обдуманное решение, а 
механическое подражание действиям 
взрослых. 

Таким образом, исполнительский 
компонент графического образа рисун-
ков детей с нарушенным интеллектом, 
как и познавательный, отличается спе-
цифическими особенностями, обуслов-
ленными структурой дефекта. В услови-
ях оказания детям грамотной коррекци-
онной помощи, может наблюдаться по-
ложительная динамика его развития. 

Понятие графического образа вклю-
чает в себя эмоционально-выразитель-
ный компонент. Именно в нем проявля-
ется субъективное отношение детей к 
своему рисунку, оно определяет выбор 
средств художественного отображения. 
Интеллектуально одаренные дети к мо-
менту поступления в школу практически 
владеют комплексом выразительных 
приемов. Это — разнообразные формы, 
яркие цвета, варианты линейного ритма 
и композиций. Предпочтение ребенком 
того или иного выразительного средства 
связано с уровнем развития его познава-
тельной деятельности, зрительно-двига-
тельного взаимодействия, эмоций и 
чувств, опытом эстетического воспри-
ятия реальных объектов и эстетически 
значимых произведений. 

Эмоциональное переживание состав-
ляет часть творческого процесса. Спо-
собность к эмоциональному пережива-
нию соотносится с развитием познава-
тельной сферы. 

 Эмоции и чувства детей, посещающих 
коррекционные учреждения VIII вида, 
сильно отличаются от нормы. Наблюдает-
ся их неадекватное проявление, плохая 
дифференциация по отношению к объек-
там и явлениям реальной жизни. При 
этом одним детям свойственна понижен-
ная эмоциональная восприимчивость, 
другим, — напротив, повышенная эмо-
циональная реактивность. Большинство 
первоклассников не имеют опыта эмо-
ционально-эстетического познания ок-
ружающего мира и тем более опыта вос-
приятия художественных произведений. 

Э. А. Евлахова, исследуя восприятие 
сюжетной картины учащимися с умст-
венными нарушениями, отмечает осо-
бенности понимания ими содержатель-
ной и эмоциональной сторон художест-
венного произведения. Для раскрытия 
содержания картины нужно воспринять 
ее целостно. Только тогда происходит 
специфическое узнавание главных пер-
сонажей, на основе которого осмыслива-
ется сюжет произведения. Замедлен-
ность, фрагментарность, узость воспри-
ятия данных детей препятствуют пони-
манию ими содержания даже тех картин, 
которые имеют реалистическую направ-
ленность. Вместе с тем, качество осмыс-
ления можно повысить, если системати-
чески и целенаправленно их рассматри-
вать [3]. 

Эмоциональное воздействие произве-
дения искусства на зрителя осуществля-
ется, когда конкретное содержание от-
ражено в адекватной ему изобразитель-
ной форме. Выразительность формы в 
сюжетной картине передается мимикой 
и движением изображенных персона-
жей, пластической моделировкой объек-
тов, градациями света и тени, выбором 
колорита, общим построением компози-
ции. Изучение восприятия эмоциональ-
ной стороны картины показало, что у 
учащихся с нарушенным интеллектом 
реакция на выразительные средства ли-
бо полностью отсутствует, либо выраже-
на слабо. Так, при восприятии мимики 
отмечается грубое искажение смысла, 
неустойчивость в ответах, переход от од-
ной оценки переживания к другой. 
Внешне подчеркнутые движения дети 
рассматривают автономно от внутренне-
го содержания персонажей, а сложные, 
тонкие переживания последних заменя-
ют более простыми и грубыми [4]. 

На специфические проявления эмо-
ций при восприятии эстетических 
средств указывает С. М. Миловская. Не-
которые образцы изобразительного ис-
кусства вызывают у младших школьни-
ков с нарушенным интеллектом реак-
цию, совершенно противоположную по 
своему содержанию. Одни дети равно-
душно относятся к достаточно вырази-
тельным образцам искусства, другие, 
независимо от содержания произведе-
ния, привлеченные яркостью вырази-
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тельных средств, демонстрируют повы-
шенное внимание и радость [7]. 

Отклонения от нормы в восприятии 
реальной действительности и произве-
дений искусства определяют особенно-
сти изобразительного языка рисунков 
детей с нарушенным интеллектом во 
всех видах художественно-творческой 
деятельности. Поскольку они не видят в 
окружающих объектах стройности конст-
рукций, изящных очертаний формы, цве-
товой гармонии, то у них не возникает эс-
тетически окрашенных эмоций, а в про-
цессе работы редко проявляется увлечен-
ность и интерес. Действия данных испол-
нителей протекают либо механически за-
ученно, либо вяло и пассивно. Отсутствует 
активность в выборе формы, цвета, ритма 
линий, вследствие чего изображения 
лишаются выразительности. 

Одной из распространенных особенно-
стей графического языка младших 
школьников с нарушенным интеллектом 
ученые называют стереотипность [2; 8]. 
Однажды усвоив изобразительный прием, 
они применяют его во всех работах. Отме-
чают и другие характерные черты: прими-
тивность, схематичность, статичность. 
Примитивность и схематичность наблю-
дается в упрощении формы и конструк-
ции, в потере многих деталей объектов. В 
рисунках отсутствует светотень, предметы 
не имеют объема, выглядят условно и де-
коративно. Изображениям человека и жи-
вотных свойственна статичность. 

Рисуя, исполнители должны уметь 
ориентироваться в пространстве листа 
бумаги. Нарушения в мыслительной 
сфере часто сопровождаются ограниче-
нием в пространственной ориентировке. 
Применительно к выразительной функ-
ции графического образа с этим связан 
целый ряд особенностей.  

Представляет сложность пространст-
венный анализ плоских и объемных 
предметов, также анализ пространствен-
ных отношений группы предметов. В 
рисунках с натуры и по представлению 
изображения сдвигаются (вверх, вниз, 
вправо, влево), искажается взаимное 
расположение предметов или частей 
внутри одного предмета, неоправданно 
уменьшаются (увеличиваются) изобра-
жения относительно размера формата. 
Во многих работах вертикальная ось 

композиции наклонена вправо или вле-
во, что создает впечатление «падающих 
предметов» [2]. 

Подавляющее большинство изобра-
жений выполнено графитным каранда-
шом однородной контурной линией, что 
свидетельствует о недостатках в воспри-
ятии цвета и неумении его воспроизво-
дить в рисунках. Установлено, что млад-
шие школьники с нарушенным интел-
лектом испытывают трудности цвето-
различения (за исключением случаев 
грубых отклонений), во-первых, из-за 
недоразвития дифференциации цветово-
го тона и светлоты, во-вторых, из-за от-
сутствия прочной связи между хромати-
ческим пигментом и его вербальным эк-
вивалентом. При нормальном онтогене-
зе эти трудности преодолевают в дошко-
льном возрасте, патологические измене-
ния мозговых структур вносят своеобра-
зие в деятельность познавательных про-
цессов, не исключая хроматическое вос-
приятие, долго определяя специфику гра-
фического образа. Грамотное и вместе с 
тем выразительное отображение цвета в 
рисунках зависит от целого комплекса 
специальных умений. Изучаемый контин-
гент школьников сначала приобретает 
умение правильно различать и соответст-
венно называть цвет. Намного позже при-
ходит умение адекватно его применять в 
изображениях, и то исключительно в 
ходе коррекционного обучения. 

В целом изобразительный язык рисун-
ков данных детей по сравнению с нормой 
отличается слабой избирательностью и 
вариативностью в использовании худо-
жественно-выразительных средств. Ин-
теллектуальные нарушения вносят спе-
цифику во все компоненты графического 
образа. Отклонения в развитии познава-
тельной, эмоционально-волевой сферы, 
слабая согласованность зрительно-
двигательного взаимодействия, неадек-
ватно выражаемые эмоции, ограничен-
ный опыт эстетического восприятия 
снижают его качество. 

Вместе с тем его уровень развития яв-
ляется результатом художественной 
грамотности, который обусловлен целе-
вой направленностью применяемых в 
обучении коррекционных методов и 
приемов, но об этом пойдет речь в сле-
дующей статье. 
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