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ВПЛИВ ДЕТЕРМІНІСТИЧНОЇ НАУКОВОЇ ОСВІТНЬОЇ ПАРАДИГМИ НА 
СПІВВІДНОШЕННЯ СИСТЕМ «ОСОБИСТІСТЬ» І «ДЕФЕКТ» МОЛОДШИХ 

ШКОЛЯРІВ ІЗ ДЦП 
 
Метоя даної статті ю виѐвленнѐ впливу детерміністичної наукової освітньої 

парадигми на зміни співвідношеннѐ систем «особистість» і «дефект» лядини, зокрема 
молодших школѐрів із дитѐчим церебральним паралічем. У статті застосована 
евристично-синергетична методологіѐ дослідженнѐ. Автор доводить, що 
детерміністична наукова освітнѐ парадигма недостатньо стимуляю самоорганізація 
підсистем системи «особистість» і недостатньо пригнічую саморуйнуваннѐ підсистем 
системи «дефект» лядини з психофізичними порушеннѐми в ході прѐмих процесів 
абілітації, розвитку, реабілітації, корекції, компенсації, гіперкомпенсації. Статтѐ 
показую, що необхідно ѐкомога менше використовувати детерміністичні методики в 
освітньому процесі осіб із психофізичними порушеннѐми. Детерміністичні методики ю 
недостатньо природними в задоволенні потреб лядини з психофізичними порушеннѐми 
в самовдосконаленні й самореалізації та менш результативними, ніж синергетичні, 
щодо абілітації, розвитку, реабілітації підсистем системи «особистість» і корекції, 
компенсації, гіперкомпенсації підсистем системи «дефект». У подальшому необхідно 
порівнѐти детерміністичну та синергетичну наукові парадигми, висвітлити позитивні 
й негативні сторони кожної з них та запропонувати медико-психолого-педагогічні 
методики і методичні системи, що спираятьсѐ на синергетичні принципи.  

Ключові слова: синергетична наукова освітнѐ парадигма, детерміністична 
наукова освітнѐ парадигма, система «особистість», система «дефект», ляди з 
психофізичними порушеннѐми, молодші школѐрі з дитѐчим церебральним паралічем, 
пізнавальні психічні процеси. 

 
Постановка проблеми. Освітній процес у сучасних спеціальних 

навчально-виховних закладах длѐ осіб із психофізичними порушеннѐми 
(далі – ПФП) поступово переходить до нової парадигми освіти – холістичної, 
синергетичної. Педагоги все більше враховуять системність у задоволенні 
потреб дітей і все менше надаять перевагу однобічним детерміністичним 
методикам. Однак перехід до синергетичної освітньої парадигми 
відбуваютьсѐ занадто повільно, і домінувальноя залишаютьсѐ 
детерміністична освітнѐ парадигма, ѐка практично не враховую холістичного 
характеру процесів самоорганізації й саморуйнуваннѐ систем «особистість» 
(далі – «О») і «дефект» (далі – «Д») лядини й тому не дозволѐю повноцінно 
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здійснявати: 1) абілітація системи «О» ѐк процес попередженнѐ 
самоорганізації (виникненнѐ і вдосконаленнѐ) системи «Д» через 
пришвидшеннѐ самоорганізації системи «О» і набуттѐ нея вищої ѐкості 
внаслідок заміни менш досконалих елементів більш досконалими та 
формуваннѐ й розширеннѐ іюрархічних рівнів післѐ приюднаннѐ нових 
елементів; 2) прогресивний розвиток системи «О» ѐк процес 
спрѐмованого, закономірного, поетапного чергуваннѐ саморуйнуваннѐ та 
самоорганізації підсистем, ѐкий приводить до набуттѐ системоя «О» вищої 
ѐкості внаслідок приюднаннѐ до неї нових елементів та формуваннѐ й 
розширеннѐ її іюрархічних рівнів; 3) корекція системи «Д» ѐк процес 
набуттѐ системоя «Д» нижчої ѐкості внаслідок від’юднаннѐ від неї зараз 
наѐвних (раніше відсутніх) елементів та звуженнѐ і зникненнѐ зараз наѐвних 
(раніше відсутніх) її іюрархічних рівнів та набуттѐ системоя «О» вищої ѐкості 
внаслідок приюднаннѐ до неї відповідних нових елементів і формуваннѐ й 
розширеннѐ її відповідних іюрархічних рівнів; 4) реабілітація системи «О» 
ѐк процес набуттѐ системоя «Д» нижчої ѐкості внаслідок від’юднаннѐ від неї 
зараз наѐвних (раніше відсутніх) елементів та звуженнѐ і зникненнѐ зараз 
наѐвних (раніше відсутніх) її іюрархічних рівнів та набуттѐ системоя «О» 
вищої ѐкості внаслідок приюднаннѐ до неї відповідних зараз відсутніх 
(раніше наѐвних) елементів і відновленнѐ й розширеннѐ зараз відсутніх 
(раніше наѐвних) її відповідних іюрархічних рівнів; 5) компенсація наѐвності 
системи «Д» ѐк процес самоорганізації підсистеми Б системи «О», 
спорідненої підсистемі А системи «О», ѐкий виникаю внаслідок 
неможливості за даних умов здійсненнѐ самоорганізації підсистеми А 
системи «О»; 6) гіперкомпенсація наѐвності системи «Д» ѐк процес 
самоорганізації системи «О», результатом ѐкого ю надзвичайно високий 
рівень розвитку мінімум двох підсистем системи «О» й утвореннѐ між ними 
горизонтальних зв’ѐзків, ѐкі стаять обхідним шлѐхом длѐ встановленнѐ 
взаюмозв’ѐзку менше розвинених підсистем системи «О», у ѐких за даних 
умов неможлива самоорганізаціѐ; 7) біологічну, психологічну й соціальну 
адаптація лядини через недостатня ефективність самоорганізації та 
занадто високу ефективність саморуйнуваннѐ підсистем системи «О» 
лядини й занадто високу ефективність самоорганізації та недостатня 
ефективність саморуйнуваннѐ підсистем системи «Д» лядини в ході 
процесів абілітації, розвитку, корекції, реабілітації, компенсації, 
гіперкомпенсації. Отже, детерміністична освітнѐ парадигма створяю умови 
длѐ накопиченнѐ різноманітних порушень у лядини.  

Аналіз актуальних досліджень. Від початку виникненнѐ корекційної 
педагогіки і спеціальної психології й до нинішнього часу в наукових 
виданнѐх представлено безліч ПФП, що зустрічаятьсѐ в лядей, освіта ѐких 
здійсняваласѐ в межах детерміністичної наукової парадигми. 
Проаналізувавши виѐвлені дослідниками дефекти, можна помітити, що 
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більшість порушень ю набутими внаслідок недостатнього врахуваннѐ в 
освітньому процесі лядей із ПФП синергетичних характеристик їх систем 
«О» і «Д». Отже, детерміністичні методики виѐвилисѐ малоефективними 
щодо профілактики виникненнѐ дефектів та їх подоланнѐ. 

Метою даної статті ю виѐвленнѐ впливу детерміністичної наукової 
освітньої парадигми на зміни співвідношеннѐ систем «О» і «Д» лядини, 
зокрема молодших школѐрів із дитѐчим церебральним паралічем. 

Методи дослідження. У статті застосовані загальнонаукові методи 
(дедукціѐ й індукціѐ, аналіз і синтез, порівнѐннѐ, узагальненнѐ, абстрагуваннѐ 
й конкретизаціѐ, мисленнювий експеримент, метод мисленнювого 
моделяваннѐ тощо) та евристично-синергетична методологіѐ дослідженнѐ 
(елементи синергетичної теорії: теоріѐ самоорганізації, теоріѐ складностей, 
теоріѐ катастроф, теоріѐ біфуркацій, теоріѐ флуктуацій, теоріѐ фракталів тощо; 
принципи синергетики: принцип складності, принцип підпорѐдкуваннѐ, 
принцип кооперативності й когерентності, принцип відкритості й нерів-
новажності, принцип нелінійності, принцип становленнѐ, принцип діалогіч-
ності, принцип подвійності, принцип фрактальності тощо; принципи еврис-
тики: принцип особистісного цілепокладаннѐ учнѐ, принцип вибору індиві-
дуальної освітньої траюкторії, принцип метапредметних основ змісту освіти, 
принцип продуктивності освіти, принцип первинності освітньої продукції 
учнѐ, принцип ситуативності навчаннѐ, принцип освітньої рефлексії тощо; 
синергетичні методи: модифікаціѐ лінійної розвивальної ситуації в нелінійну, 
нелінійний розвивавальний діалог, пробуджуячий розвиток, гештальт-
розвиток, саморозвиток, розвиток ѐк фазовий перехід; евристичні методи: 
метод евристичних питань, метод синектики, метод інверсії, метод аналогії, 
метод багатовимірних матриць, метод організованих стратегій тощо). 

Виклад основного матеріалу. Знаннѐ, уміннѐ й навички, що 
формуятьсѐ протѐгом навчаннѐ в початкових класах у молодших школѐрів із 
дитѐчим церебральним паралічем, ѐкі маять легку розумову відсталість, 
затримку психічного розвитку та збережений інтелект (далі – МШ із ДЦП і 
ЛРВ, МШ із ДЦП і ЗПР, МШ із ДЦП і ЗІ відповідно), ю основоя длѐ їх успішного 
входженнѐ в сучасний інформаційно-освітній простір, ефективної соціалізації 
та максимальної самореалізації в доступних їм теоретико-практичних 
областѐх суспільно корисної діѐльності. Різноманітні психофізичні порушеннѐ, 
ѐкі спостерігаятьсѐ в МШ із ДЦП і ЛРВ, МШ із ДЦП і ЗПР, МШ із ДЦП і ЗІ, 
ускладняять навіть той освітній процес, що здійсняютьсѐ у спеціальній школі 
длѐ дітей із вадами опорно-рухового апарату. Проте й детерміністична 
освітнѐ парадигма накладаю відбиток на зміни співвідношеннѐ систем «О» і 
«Д» МШ із ДЦП. Проведемо порівнѐльну характеристику деѐких пізнавальних 
психічних процесів МШ із ДЦП за умови застосуваннѐ детерміністичної 
наукової парадигми в освітньому процесі спеціальних шкіл длѐ дітей із 
вадами опорно-рухового апарату (таблиці 1–5).  
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Таблицѐ 1  
Порівняльна характеристика уваги МШ із ДЦП 

МШ із ДЦП і ЗІ МШ із ДЦП і ЗПР МШ із ДЦП і ЛРВ 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗІ 
довільна увага розвинена 
недостатньо, а мимовільна 
увага практично не 
переважаю над довільноя. 
Учнѐм не дуже важко 
свідомо зосередитисѐ на 
завданні. Проте, ѐкщо 
запропонована робота їх 
зацікавила, то діти 
виконуять її набагато 
уважніше та зі значно 
більшим задоволеннѐм 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗПР 
довільна увага розвинена 
мало, а мимовільна увага 
незначно переважаю над 
довільноя. Учнѐм доволі 
нелегко свідомо 
зосередитись на завданні. 
Проте ѐкщо запропонована 
робота їх зацікавила, то діти 
виконуять її дещо 
уважніше та з помітно 
більшим задоволеннѐм 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЛРВ 
довільна увага практично 
нерозвинена, а мимовільна 
увага значно переважаю над 
довільноя. Учнѐм дуже 
важко свідомо 
зосередитисѐ на завданні. 
Проте ѐкщо запропонована 
робота їх зацікавила, то діти 
виконуять її трохи 
уважніше та з дещо 
більшим задоволеннѐм 

Післѐдовільна увага в 
них майже сформована. 
Діти майже достатньо 
докладаять вольових 
зусиль на початку 
виконаннѐ важкої длѐ них 
роботи. Учні майже не 
ставлѐтьсѐ до самостійного 
контроля за досѐгненнѐм 
мети такого завданнѐ 
формально, у процесі 
самоконтроля виконаннѐ 
роботи досить часто 
керуятьсѐ власними 
потребами й інтересами. 
Школѐрі берутьсѐ за це 
важке завданнѐ тільки тому, 
що його потрібно виконати. 
Завданнѐ важке і спочатку 
ніѐк не виконуютьсѐ, й тому 
діти часто відволікаятьсѐ. У 
процесі роботи учнѐм 
нелегко повертати себе до 
виконаннѐ даного завданнѐ 
вольовими зусиллѐми. 
Поступово правильний 
спосіб роботи виѐвлѐютьсѐ 
все більш і більш чітко, а 
завданнѐ стаю все більш 
зрозумілим. Діти 
проѐвлѐять все більший 
інтерес до завданнѐ й 

Післѐдовільна увага в 
них сформована частково. 
Діти недостатньо 
докладаять вольових зусиль 
на початку виконаннѐ важкої 
длѐ них роботи. Учні 
ставлѐтьсѐ до самостійного 
контроля за досѐгненнѐм 
мети такого завданнѐ доволі 
формально, у процесі 
самоконтроля виконаннѐ 
роботи практично не 
керуятьсѐ власними 
потребами й інтересами. 
Школѐрі берутьсѐ за це 
важке завданнѐ тільки тому, 
що потрібно слухатись 
учителѐ. Завданнѐ важке і 
спочатку ніѐк не 
виконуютьсѐ, і тому діти 
майже постійно 
відволікаятьсѐ. У процесі 
роботи учнѐм дуже важко 
повертати себе до 
виконаннѐ даного завданнѐ 
вольовими зусиллѐми. 
Поступово правильний 
спосіб роботи виѐвлѐютьсѐ 
все більш і більш чітко, а 
завданнѐ стаю все більш 
зрозумілим. Діти 
проѐвлѐять все більший 

Післѐдовільна увага 
в них практично 
несформована. Діти майже 
не можуть докласти 
вольових зусиль на початку 
виконаннѐ важкої длѐ них 
роботи. Учні ставлѐтьсѐ до 
самостійного контроля за 
досѐгненнѐм мети такого 
завданнѐ дуже формально, 
у процесі самоконтроля 
виконаннѐ роботи не 
керуятьсѐ власними 
потребами й інтересами. 
Школѐрі берутьсѐ за це 
важке завданнѐ тільки 
тому, що потрібно 
слухатись учителѐ. 
Завданнѐ важке і спочатку 
ніѐк не виконуютьсѐ, і тому 
діти повсѐкчас 
відволікаятьсѐ. У процесі 
роботи учнѐм надзвичайно 
проблематично повертати 
себе до виконаннѐ даного 
завданнѐ вольовими 
зусиллѐми. Поступово 
правильний спосіб роботи 
виѐвлѐютьсѐ все більш і 
більш чітко, а завданнѐ стаю 
все більш зрозумілим. Діти 
проѐвлѐять все більший 
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перестаять відволікатисѐ. Їх 
довільна увага за відносно 
невеликий час 
перетворяютьсѐ на 
мимовільну  

інтерес до завданнѐ і 
практично перестаять 
відволікатисѐ. Їх довільна 
увага за не дуже великий час 
перетворяютьсѐ на 
мимовільну  

інтерес до завданнѐ й 
майже перестаять 
відволікатисѐ. Їх довільна 
увага за значний час 
перетворяютьсѐ на 
мимовільну  

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗІ об’юм 
уваги дещо знижений, 
тому діти можуть 
достатньо велику кількість 
об’юктів охопити увагоя 
одночасно й досить ѐсно 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗПР об’юм 
уваги частково знижений, 
тому діти можуть лише 
невелику кількість об’юктів 
охопити увагоя одночасно 
й досить ѐсно  

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЛРВ об’юм 
уваги значно знижений, 
тому діти можуть лише 
дуже малу кількість об’юктів 
охопити увагоя одночасно 
й досить ѐсно  

Розподіл уваги в 
учнів майже сформований, 
тому в них можна помітити 
достатньо добре 
розвинену здатність 
виконувати кілька дій 
одночасно 

Розподіл уваги в 
учнів сформований 
частково, тому в них 
спостерігаютьсѐ 
недостатньо розвинена 
здатність виконувати кілька 
дій одночасно  

Розподіл уваги в 
учнів майже 
несформований, тому в них 
практично відсутнѐ 
здатність виконувати кілька 
дій одночасно  

Стійкість уваги дітей 
дещо знижена, коливаннѐ 
уваги практично відсутні. 
Тому школѐрі можуть 
достатньо тривалий час 
зосереджуватисѐ на 
одному об’юкті 

Стійкість уваги дітей 
частково знижена, 
відмічаятьсѐ незначні 
коливаннѐ уваги. Тому 
школѐрі можуть 
недостатньо тривалий час 
зосереджуватисѐ на 
одному об’юкті  

Стійкість уваги дітей 
значно знижена, 
спостерігаятьсѐ значні 
коливаннѐ уваги. Тому 
школѐрі не можуть 
тривалий час 
зосереджуватисѐ на 
одному об’юкті 

Переклячуваність 
уваги учнів дещо 
уповільнена, тому дітѐм не 
дуже важко свідомо й 
осмислено переміщувати 
увагу з одного об’юкта на 
інший 

Переклячуваність 
уваги учнів незначно 
уповільнена, тому дітѐм 
досить нелегко свідомо й 
осмислено переміщувати 
увагу з одного об’юкта на 
інший  

Переклячуваність 
уваги учнів значно 
уповільнена, тому дітѐм 
дуже важко свідомо й 
осмислено переміщувати 
увагу з одного об’юкта на 
інший  

Концентраціѐ уваги 
школѐрів дещо знижена, 
тому в дітей 
спостерігаютьсѐ незначно 
знижена інтенсивність 
зосередженнѐ уваги при 
виконанні навчальних 
завдань 

Концентраціѐ уваги 
школѐрів частково 
знижена, тому в дітей 
спостерігаютьсѐ недостатнѐ 
інтенсивність 
зосередженнѐ уваги при 
виконанні навчальних 
завдань  

Концентраціѐ уваги 
школѐрів низька, тому в 
дітей спостерігаютьсѐ 
значно знижена 
інтенсивність 
зосередженнѐ уваги при 
виконанні навчальних 
завдань  

Спрѐмованість уваги 
дітей на виконаннѐ 
навчального завданнѐ 
дещо знижена, 
відмічаютьсѐ незначна 
розпорошеність їх уваги 

Спрѐмованість уваги 
дітей на виконаннѐ 
навчального завданнѐ 
частково знижена, 
відмічаютьсѐ середнѐ 
розпорошеність їх уваги 

Спрѐмованість уваги 
дітей на виконаннѐ 
навчального завданнѐ 
значно знижена, 
відмічаютьсѐ висока 
розпорошеність їх уваги 
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Таблицѐ 2  
Порівняльна характеристика сприймання МШ із ДЦП 

МШ із ДЦП і ЗІ МШ із ДЦП і ЗПР МШ із ДЦП і ЛРВ 
У молодших 

школѐрів із ДЦП і ЗІ 
незначно порушена 
цілісність сприйманнѐ, воно 
практично не фрагментарне, 
тому діти досить непогано 
можуть мисленнюво 
добудовувати частину 
сприйнѐтого образу до 
цілого образу конкретного 
предмету 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗПР 
частково порушена 
цілісність сприйманнѐ, 
воно частково 
фрагментарне, тому дітѐм 
важко мисленнюво 
добудовувати частину 
сприйнѐтого образу до 
цілого образу конкретного 
предмету 

У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЛРВ 
цілісність сприйманнѐ 
значно порушена, воно 
доволі фрагментарне, тому 
діти майже не можуть 
мисленнюво добудовувати 
частину сприйнѐтого образу 
до цілого образу 
конкретного предмету 

Структурність 
сприйманнѐ в учнів 
розвинена недостатньо, 
тому діти сприймаять об’юкт 
ѐк недостатньо 
структуроване ціле 

Структурність 
сприйманнѐ учнів 
розвинена мало, тому діти 
сприймаять об’юкт ѐк 
мало структуроване ціле 

Структурність 
сприйманнѐ учнів 
практично не розвинена; 
сприйманнѐ дифузне, 
хаотичне, безсистемне, 
тому діти сприймаять 
об’юкт ѐк практично не 
структуроване ціле 

Точність сприйманнѐ 
дітей майже не знижена, їх 
сприйманнѐ доволі 
диференційоване 

Точність 
сприйманнѐ дітей 
частково знижена, їх 
сприйманнѐ недостатньо 
диференційоване 

Точність сприйманнѐ 
дітей значно знижена, їх 
сприйманнѐ 
недиференційоване 

Константність 
сприйманнѐ школѐрів дещо 
знижена, тому діти 
практично завжди 
помічаять відносну 
постійність деѐких 
властивостей предметів при 
зміні умов їхнього 
сприйманнѐ 

Константність 
сприйманнѐ школѐрів 
частково знижена, тому 
діти не завжди помічаять 
відносну постійність 
деѐких властивостей 
предметів при зміні умов 
їхнього сприйманнѐ 

Константність 
сприйманнѐ школѐрів 
низька, тому діти практично 
не помічаять відносну 
постійність деѐких 
властивостей предметів при 
зміні умов їхнього 
сприйманнѐ  

Усвідомленість 
сприйманнѐ МШ із ДЦП і ЗІ 
майже сформована, тому 
діти доволі вправно можуть 
подумки класифікувати 
щойно сприйнѐті предмети, 
віднести їх до певної групи 

Усвідомленість 
сприйманнѐ учнів 
сформована частково, 
тому дітѐм доволі нелегко 
подумки класифікувати 
щойно сприйнѐті 
предмети, віднести їх до 
певної групи 

Усвідомленість 
сприйманнѐ учнів 
практично несформована, 
тому діти майже не можуть 
подумки класифікувати 
щойно сприйнѐті предмети, 
віднести їх до певної групи 

Активність 
(вибірковість) сприйманнѐ 
школѐрів практично не 
знижена, тому діти досить 

Активність 
(вибірковість) сприйманнѐ 
МШ із ДЦП і ЗПР частково 
знижена, тому дітѐм 

Активність 
(вибірковість) сприйманнѐ 
МШ із ДЦП і ЛРВ значно 
знижена, воно доволі 



Педагогічні науки: теорія, історія, інноваційні технології, 2016, № 9(63) 

253 

добре можуть свідомо 
переводити предмети, що 
зараз ними сприймаятьсѐ, 
із зони неѐсної свідомості в 
зону активної уваги й доволі 
тривалий час достатньо 
інтенсивно заглибляватись 
у певну діѐльність з цими 
предметами 

важко свідомо 
переводити предмети, що 
зараз ними 
сприймаятьсѐ, із зони 
неѐсної свідомості в зону 
активної уваги й недосить 
тривалий час недостатньо 
інтенсивно 
заглибляватись у певну 
діѐльність з цими 
предметами 

пасивне, тому діти майже 
не можуть свідомо 
переводити предмети, що 
зараз ними сприймаятьсѐ, 
із зони неѐсної свідомості в 
зону активної уваги і 
нетривалий час з незначноя 
інтенсивністя 
заглибляватись у певну 
діѐльність з цими 
предметами 

 
Таблицѐ 3  

Порівняльна характеристика пам’яті МШ із ДЦП 

МШ із ДЦП і ЗІ МШ із ДЦП і ЗПР МШ із ДЦП і ЛРВ 
У молодших 

школѐрів з ДЦП і ЗІ 
запам’ѐтовуваннѐ майже не 
уповільнене, незначно 
уповільнене й наростаннѐ 
продуктивності 
запам’ѐтовуваннѐ при 
повторному сприйманні 
матеріалу. У них дещо 
уповільнено 
видозміняятьсѐ умовні 
зв’ѐзки між ЗУН, практично 
не знижена вибірковість 
запам’ѐтовуваннѐ 
матеріалу, дуже мала 
кількість пропущених 
елементів. В учнів даної 
категорії практично не 
змінена послідовність 
запам’ѐтовуваннѐ. Їх 
запам’ѐтовуваннѐ достатньо 
цілісне, повне, точне, 
диференційоване, міцне; 
досить добре розвинене 
логічне запам’ѐтовуваннѐ, 
проте недостатньо добре 
формуятьсѐ образи за 
словесним описом 
предметів та ѐвищ. У 
молодших школѐрів із ДЦП і 
ЗІ довільне 
запам’ѐтовуваннѐ 
розвинене недостатньо, 

Запам’ѐтовуваннѐ 
МШ із ДЦП і ЗПР ю частково 
уповільненим, частково 
уповільнене й наростаннѐ 
продуктивності 
запам’ѐтовуваннѐ при 
повторному сприйманні 
матеріалу, досить повільно 
видозміняятьсѐ умовні 
зв’ѐзки між ЗУН. У дітей 
даної категорії частково 
знижена вибірковість 
запам’ѐтовуваннѐ 
матеріалу, незначна 
кількість пропущених 
елементів, частково 
змінена послідовність 
елементів при 
запам’ѐтовуванні. 
Запам’ѐтовуваннѐ 
матеріалу недостатньо 
цілісне, повне й точне, 
недосить диференційоване 
та міцне; недостатньо 
розвинене логічне 
запам’ѐтовуваннѐ; 
проблематично 
формуятьсѐ образи за 
словесним описом 
предметів та ѐвищ. У 
молодших школѐрів із ДЦП 
і ЗПР довільне 
запам’ѐтовуваннѐ 

У молодших 
школѐрів з ДЦП і ЛРВ 
запам’ѐтовуваннѐ значно 
уповільнене й повільно 
наростаю продуктивність 
запам’ѐтовуваннѐ при 
повторному сприйманні 
матеріалу, вкрай низька 
вибірковість 
запам’ѐтовуваннѐ, велика 
кількість пропущених 
елементів, значно змінена 
послідовність 
запам’ѐтовуваннѐ. У них 
дуже повільно 
видозміняятьсѐ умовні 
зв’ѐзки між ЗУН. 
Запам’ѐтовуваннѐ 
фрагментарне, неповне, 
неточне, 
недиференційоване, 
неміцне; значно 
недорозвинене логічне 
запам’ѐтовуваннѐ; 
практично не формуятьсѐ 
образи за словесним 
описом предметів та ѐвищ. 
У молодших школѐрів із 
ДЦП і ЛРВ довільне 
запам’ѐтовуваннѐ 
практично нерозвинене, а 
мимовільне значно 
переважаю над довільним. 
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мимовільне практично не 
переважаю над довільним. 
Одночасне (паралельне) 
запам’ѐтовуваннѐ в учнів 
майже сформоване, тому в 
них можна помітити 
достатньо добре розвинену 
здатність активізувати в 
пам’ѐті кілька предметів та 
дій одночасно 

розвинене мало, а 
мимовільна увага незначно 
переважаю над  довільноя. 
Одночасне (паралельне) 
запам’ѐтовуваннѐ в учнів 
сформоване частково, тому 
в них спостерігаютьсѐ 
недостатньо розвинена 
здатність активізувати в 
пам’ѐті кілька предметів та 
дій одночасно 

Одночасне (паралельне) 
запам’ѐтовуваннѐ в учнів 
майже несформоване, 
тому в них практично 
відсутнѐ здатність 
активізувати в пам’ѐті 
кілька предметів та дій 
одночасно 

Збереженнѐ. Діти 
спроможні досить непогано 
зберігати в пам’ѐті матеріал. 
У них образи незначно 
уподібняятьсѐ з часом, 
кількість образів дещо 
знижена, але зменшуютьсѐ 
вона повільно. Школѐрі 
маять достатньо 
диференційовані, досить 
точні й повні, достатньо 
цілісні й доволі стійкі 
уѐвленнѐ пам’ѐті, у них 
достатньо міцне 
збереженнѐ в пам’ѐті 
інформації. Знаннѐ дітей 
недостатньо 
систематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті ю 
длѐ школѐрів доволі 
нелегким завданнѐм. В 
учнів спостерігаютьсѐ 
незначно знижена 
інтенсивність пригадуваннѐ 
матеріалу при виконанні 
навчальних завдань 

В учнів початкових 
класів з ДЦП і ЗПР 
недостатньо добре 
розвинене збереженнѐ 
матеріалу в пам’ѐті. Їх 
образи частково 
уподібняятьсѐ з часом, 
кількість образів 
недостатнѐ, хоча й не дуже 
швидко зменшуютьсѐ. 
Школѐрі маять частково 
диференційовані, 
недостатньо точні й повні, 
недосить цілісні й 
недостатньо стійкі 
уѐвленнѐ пам’ѐті, у них 
недостатньо міцне 
збереженнѐ в пам’ѐті 
інформації. Знаннѐ дітей 
мало систематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті 
ю длѐ школѐрів доволі 
важким завданнѐм. В учнів 
спостерігаютьсѐ недостатнѐ 
інтенсивність пригадуваннѐ 
матеріалу при виконанні 
навчальних завдань 

Збереженнѐ 
інформації в пам’ѐті маю 
низку недоліків. Їх образи 
значно уподібняятьсѐ з 
часом, кількість образів 
невелика та дуже швидко 
зменшуютьсѐ. 
Спостерігаютьсѐ 
недостатнѐ 
диференційованість та 
міцність збереженнѐ 
уѐвлень пам’ѐті, вони 
неточні, неповні, нецілісні 
(фрагментарні), нестійкі. 
Знаннѐ дітей практично 
несистематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті 
ю длѐ школѐрів достатньо 
проблематичним 
завданнѐм. В учнів 
спостерігаютьсѐ значно 
знижена інтенсивність 
пригадуваннѐ матеріалу 
при виконанні навчальних 
завдань 

Проте відтвореннѐ 
МШ із ДЦП і ЗІ практично не 
уповільнене, майже не 
знижена вибірковість 
відтвореннѐ матеріалу при 
частковому відтворенні. У 
процесі відтвореннѐ ними 
матеріалу спостерігаютьсѐ 
дуже мала кількість 
пропущених і непотрібних 

Відтвореннѐ у дітей 
із ДЦП і ЗПР частково 
уповільнене, певноя міроя 
знижена вибірковість 
відтвореннѐ матеріалу при 
його частковому 
відтворенні, незначна 
кількість пропущених і 
непотрібних елементів та 
повторів, частково змінена 

Відтвореннѐ МШ із 
ДЦП і ЛРВ значно 
уповільнене, значно 
знижена вибірковість 
відтвореннѐ матеріалу при 
частковому відтворенні, 
спостерігаютьсѐ велика 
кількість пропущених і 
непотрібних елементів та 
повторів, значно змінена 
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елементів та повторів, 
практично не змінена 
послідовність. Їх 
відтвореннѐ майже цілісне, 
достатньо повне, доволі 
точне й диференційоване; 
досить добре розвинене 
логічне відтвореннѐ. 
Довільне відтвореннѐ в 
дітей розвинене 
недостатньо, а мимовільне 
практично не переважаю 
над довільним  

послідовність відтвореннѐ 
інформації. Їх відтвореннѐ  
ю дещо фрагментарним, 
недостатньо повним і 
точним, воно мало 
диференційоване; 
недостатньо розвинене 
логічне відтвореннѐ. 
довільне відтвореннѐ в 
дітей розвинене мало, а 
мимовільна увага незначно 
переважаю над  довільноя   

послідовність матеріалу. 
Відтвореннѐ дітей 
фрагментарне, неповне, 
неточне (приблизне), 
недиференційоване; 
значно недорозвинене 
логічне відтвореннѐ. 
Довільне відтвореннѐ в 
учнів практично 
нерозвинене, а 
мимовільне значно 
переважаю над довільним  

Забуваннѐ МШ із 
ДЦП і ЗІ ю достатньо 
повільним 

Забуваннѐ в цих 
дітей відносно швидке 

Забуваннѐ МШ із 
ДЦП і ЛРВ доволі швидке  

 
Таблицѐ 4  

Порівняльна характеристика мислення МШ із ДЦП 

МШ із ДЦП і ЗІ МШ із ДЦП і ЗПР МШ із ДЦП і ЛРВ 
Аналіз. У молодших 

школѐрів із ДЦП і ЗІ 
спостерігаютьсѐ більш-менш 
послідовний, майже 
впорѐдкований, достатньо 
деталізований і доволі 
повний мисленнювий аналіз 
реального візуального 
об’юкта. Учні достатньо 
правильно виділѐять 
головне, суттюве, досить 
часто виділѐять 
функціональні властивості 
об’юктів, практично не 
називаять одні й ті самі 
ознаки. Діти роз’юднуять 
об’юкт на деталі різного 
рівнѐ складності їх 
побудови, дещо 
нерівноцінні за важливістя 
длѐ будови даного об’юкта, 
різнорідні за меншістя 
характеристик 

Аналіз. У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЗПР 
спостерігаютьсѐ 
недостатньо послідовний, 
частково впорѐдкований, 
недосить деталізований і 
недостатньо повний 
мисленнювий аналіз 
реального візуального 
об’юкта. Учні частково 
виділѐять головне, суттюве, 
часто виділѐять 
функціональні властивості 
об’юктів, кілька разів 
називаять одні й ті самі 
ознаки. Діти роз’юднуять 
об’юкт на деталі різного 
рівнѐ складності їх 
побудови, недостатньо 
рівноцінні за важливістя 
длѐ будови даного об’юкта, 
різнорідні за половиноя 
характеристик  

Аналіз. У молодших 
школѐрів із ДЦП і ЛРВ 
спостерігаютьсѐ 
непослідовний, 
невпорѐдкований, мало 
деталізований і неповний 
мисленнювий аналіз 
реального візуального 
об’юкта. Учні не виділѐять 
головного, суттювого, дуже 
рідко виділѐять 
функціональні властивості 
об’юктів, багато разів 
називаять одні й ті самі 
ознаки. Діти роз’юднуять 
об’юкт на деталі різного 
рівнѐ складності їх 
побудови, переважно 
нерівноцінні за 
важливістя длѐ будови 
даного об’юкта, різнорідні 
за більшістя 
характеристик 

Синтез. Учні 
об’юднуять в одну групу 
деталі різного рівнѐ 
складності їх побудови, 
дещо нерівноцінні за 

Синтез. Учні 
об’юднуять в одну групу 
деталі різного рівнѐ 
складності їх побудови, 
недостатньо рівноцінні за 

Синтез. Учні 
об’юднуять в одну групу 
деталі різного рівнѐ 
складності їх побудови, 
переважно нерівноцінні за 



Педагогічні науки: теорія, історія, інноваційні технології, 2016, № 9 (63) 

256 

важливістя длѐ будови 
даного об’юкта, різнорідні за 
меншістя характеристик 

важливістя длѐ будови 
даного об’юкта, різнорідні 
за половиноя 
характеристик 

важливістя длѐ будови 
даного об’юкта, різнорідні 
за більшістя 
характеристик  

Діти виконуять 
порівнѐннѐ й узагальненнѐ, 
спираячись на дещо 
помилкові аналіз і синтез. 
МШ із ДЦП і ЗІ маять майже 
послідовне порівнѐннѐ. 
Вони порівняять відповідні 
(однорідні) частини й 
ознаки об’юктів за 
недостатньо відповідними 
критеріѐми. Діти відносно 
добре виділѐять схожі риси, 
добре виѐвлѐять відмінні, 
практично не ототожняять 
подібні об’юкти. Рідко 
заміняять порівнѐннѐ двох 
об’юктів аналізом одного з 
них 

Діти виконуять 
порівнѐннѐ й узагальненнѐ, 
спираячись на частково 
помилкові аналіз і синтез. 
МШ із ДЦП і ЗПР маять 
недостатньо послідовне 
порівнѐннѐ. Вони 
порівняять частково 
відповідні (однорідні) 
частини й ознаки об’юктів за 
мало відповідними 
критеріѐми. Дітѐм важко 
виділѐти схожі риси, хоча 
відносно добре вони 
виѐвлѐять відмінні риси, 
іноді ототожняять подібні 
об’юкти. Інколи заміняять 
порівнѐннѐ двох об’юктів 
аналізом одного з них  

Діти виконуять 
порівнѐннѐ й узагальненнѐ, 
спираячись на вельми 
помилкові аналіз і синтез. 
МШ із ДЦП і ЛРВ маять 
непослідовне порівнѐннѐ. 
Вони порівняять 
невідповідні (неоднорідні) 
частини й ознаки об’юктів за 
невідповідними 
критеріѐми. Діти практично 
не виділѐять схожі риси, 
проте непогано виѐвлѐять 
відмінні, практично завжди 
ототожняять подібні 
об’юкти. Часто заміняять 
порівнѐннѐ двох об’юктів 
аналізом одного з них  

Узагальненнѐ. Діти 
майже завжди 
узагальняять об’юкти за 
суттювими 
характеристиками і 
практично не узагальняять 
їх за несуттювими. Їх 
узагальненнѐ достатньо 
диференційовані, не 
занадто широкі. Дітѐм не 
дуже важко переклячатись 
з одного принципу 
узагальненнѐ на інший. 
Доволі правильно 
здійсняять узагальненнѐ за 
зміненим принципом (за 
новим обґрунтуваннѐм, на 
новій основі). Іноді 
зустрічаютьсѐ ситуативне 
узагальненнѐ (предмети 
об’юднуять у групу на основі 
доповненнѐ до певної 
ситуації) 

Узагальненнѐ. Діти 
часто узагальняять об’юкти 
за несуттювими 
характеристиками, проте 
іноді узагальняять їх і за 
суттювими. Їх узагальненнѐ 
частково диференційовані, 
не досить широкі. Дітѐм 
важко переклячатисѐ з 
одного принципу 
узагальненнѐ на інший. 
Недостатньо правильно 
здійсняять узагальненнѐ 
за зміненим принципом (за 
новим обґрунтуваннѐм, на 
новій основі). Часто 
спостерігаютьсѐ ситуативне 
узагальненнѐ (предмети 
об’юднуять у групу на 
основі доповненнѐ до 
певної ситуації) 

Узагальненнѐ. Діти 
майже завжди 
узагальняять об’юкти за 
несуттювими 
характеристиками і 
практично не 
узагальняять їх за 
суттювими. Їх узагальненнѐ 
недиференційовані, 
занадто широкі. Діти 
практично не можуть 
переклячатисѐ з одного 
принципу узагальненнѐ на 
інший. Майже не можуть 
здійснити узагальненнѐ за 
зміненим принципом (за 
новим обґрунтуваннѐм, на 
новій основі). Переважаю 
ситуативне узагальненнѐ 
(предмети об’юднуять у 
групу на основі 
доповненнѐ до певної 
ситуації) 

Учні достатньо добре 
можуть відрізнити суттюві та 
несуттюві характеристики 

Учнѐм важко 
відрізнити суттюві та 
несуттюві характеристики 

Учні практично не 
можуть відрізнити суттюві 
та несуттюві 
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об’юктів. Їх мисленнѐ 
переважно не ситуативне 

об’юктів. Їх мисленнѐ 
частково ситуативне 

характеристики об’юктів. Їх 
мисленнѐ переважно 
ситуативне 

Конкретність їх 
мисленнѐ незначна, діти 
зазвичай можуть відносно 
добре відокремити 
предмети й події від ситуації 

Конкретність 
мисленнѐ часткова, дітѐм 
важко відокремити 
предмети й події від 
ситуації  

Конкретність 
мисленнѐ значна. Діти 
практично не можуть 
відокремити предмети і 
події від ситуації  

Критичність 
мисленнѐ школѐрів 
незначно знижена, вони 
майже завжди помічаять 
грубі та завжди не грубі 
помилки у своїй роботі. Діти 
практично завжди можуть 
поѐснити характер своїх 
труднощів 

Критичність 
мисленнѐ школѐрів 
частково знижена, вони 
почасти помічаять грубі і 
майже завжди не грубі 
помилки у своїй роботі. 
Діти частково можуть 
поѐснити характер своїх 
труднощів  

Критичність 
мисленнѐ школѐрів значно 
знижена, вони практично 
не помічаять грубих 
помилок у своїй роботі. 
Діти практично не можуть 
поѐснити характер своїх 
труднощів 

У молодших 
школѐрів зі ЗІ 
спостерігаютьсѐ незначна 
стереотипність мисленнѐ. 
Діти майже завжди 
достатньо адекватно 
використовуять відомі 
ознаки предметів 

У молодших 
школѐрів із ЗПР 
спостерігаютьсѐ часткова 
стереотипність мисленнѐ. 
Діти часто недостатньо 
адекватно використовуять 
відомі ознаки предметів 

У молодших 
школѐрів із ЛРВ 
спостерігаютьсѐ значна 
стереотипність мисленнѐ. 
Діти практично завжди 
неадекватно 
використовуять відомі 
ознаки предметів 

Проѐвлѐютьсѐ й 
незначна тугорухливість 
мисленнѐ. Діти достатньо 
добре можуть 
перебудуватисѐ у процесі 
діѐльності, внести зміни, 
корективи у застосовувані 
способи дій 

Проѐвлѐютьсѐ й 
часткова тугорухливість 
мисленнѐ. Дітѐм важко 
перебудуватисѐ у процесі 
діѐльності, внести зміни, 
корективи в застосовувані 
способи дій 

Проѐвлѐютьсѐ й 
значна тугорухливість 
мисленнѐ. Діти практично 
не можуть перебудуватисѐ 
у процесі діѐльності, 
внести зміни, корективи в 
застосовувані способи дій 

В учнів майже 
сформована організаційно-
операційна сторона 
мисленнювої діѐльності. Діти 
досить добре (доволі добре, 
непогано, досить непогано, 
доволі непогано) 
здійсняять цілісну 
інтелектуальну діѐльність, 
основану на взаюмодії 
аналізаторних систем і 
симультанному синтезі  

В учнів частково 
сформована організаційно-
операційна сторона 
мисленнювої діѐльності. 
Дітѐм важко здійснявати 
цілісну інтелектуальну 
діѐльність, основану на 
взаюмодії аналізаторних 
систем і симультанному 
синтезі 

В учнів практично 
не сформована 
організаційно-операційна 
сторона мисленнювої 
діѐльності. Діти практично 
не можуть здійснявати 
цілісну інтелектуальну 
діѐльність, основану на 
взаюмодії аналізаторних 
систем і симультанному 
синтезі 

Відзначаятьсѐ 
незначні фрагментарність і 
непослідовність мисленнѐ. 
Діти досить добре 

Відзначаятьсѐ 
часткові фрагментарність і 
непослідовність мисленнѐ. 
Дітѐм важко усвідомити 

Відзначаятьсѐ 
значні фрагментарність і 
непослідовність мисленнѐ. 
Діти практично не 
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усвідомляять 
продемонстровані їм 
послідовні та взаюмозв’ѐзані 
дії ѐк юдину систему, 
спрѐмовану на досѐгненнѐ 
певної мети 

продемонстровані їм 
послідовні та 
взаюмозв’ѐзані дії ѐк юдину 
систему, спрѐмовану на 
досѐгненнѐ певної мети  

усвідомляять 
продемонстровані їм 
послідовні та 
взаюмозв’ѐзані дії ѐк юдину 
систему, спрѐмовану на 
досѐгненнѐ певної мети  

Спостерігаятьсѐ 
незначні уповільненість і 
пасивність мисленнѐ. 
Школѐрі маять достатня 
мисленнюву працездатність, 
ѐка незначно знижуютьсѐ в 
нових умовах (в 
малознайомих ситуаціѐх), 
тому діти досить добре 
переносѐть знаннѐ в нові 
умови  

Спостерігаятьсѐ 
часткові уповільненість і 
пасивність мисленнѐ. 
Школѐрі маять середня 
мисленнюву працездатність, 
ѐка частково знижуютьсѐ в 
нових умовах (у 
малознайомих ситуаціѐх), 
тому діти частково 
переносѐть знаннѐ в нові 
умови 

Спостерігаятьсѐ 
значні уповільненість і 
пасивність мисленнѐ. 
Школѐрі маять низьку 
мисленнюву 
працездатність, ѐка значно 
знижуютьсѐ в нових умовах 
(у малознайомих 
ситуаціѐх), тому діти 
практично не переносѐть 
знаннѐ в нові умови  

У молодших 
школѐрів із ЗІ доволі 
непогано розвинене 
словесно-логічне мисленнѐ, 
тому діти досить добре 
можуть встановити 
причинно-наслідкові зв’ѐзки 
і пропускаять лише 
незначну їх частину при 
відтворенні матеріалу 

У молодших 
школѐрів із ЗПР 
недостатньо розвинене 
словесно-логічне мисленнѐ, 
тому дітѐм важко 
встановити причинно-
наслідкові зв’ѐзки і 
пропускаять їх половину 
при відтворенні матеріалу  

У молодших 
школѐрів із ЛРВ практично 
не розвинене словесно-
логічне мисленнѐ, тому 
діти практично не можуть 
встановити причинно-
наслідкові зв’ѐзки і 
пропускаять значну їх 
частину при відтворенні 
матеріалу 

В учнів 
спостерігаютьсѐ незначне 
переважаннѐ 
репродуктивного мисленнѐ 
над продуктивним і 
конкретно-дійового 
мисленнѐ над абстрактним 

В учнів 
спостерігаютьсѐ часткове 
переважаннѐ 
репродуктивного мисленнѐ 
над продуктивним і 
конкретно-дійового 
мисленнѐ над абстрактним  

В учнів 
спостерігаютьсѐ значне 
переважаннѐ 
репродуктивного 
мисленнѐ над 
продуктивним і 
конкретно-дійового 
мисленнѐ над 
абстрактним 

У молодших 
школѐрів із ЗІ наочно-дійове 
мисленнѐ дещо 
недорозвинене, тому діти 
досить добре здійсняять 
практичну перетворявальну 
діѐльність із реальними 
тривимірними об’юктами 

У молодших 
школѐрів із ЗПР наочно-
дійове мисленнѐ 
недостатньо розвинене, 
тому діти недосить добре 
здійсняять практичну 
перетворявальну 
діѐльність із реальними 
тривимірними об’юктами 

У молодших 
школѐрів із ЛРВ наочно-
дійове мисленнѐ частково 
розвинене, тому дітѐм 
доволі нелегко 
здійснявати практичну 
перетворявальну 
діѐльність із реальними 
тривимірними об’юктами 

Наочно-образне 
мисленнѐ учнів даної 
категорії недостатньо 
розвинене, тому діти не 

Наочно-образне 
мисленнѐ учнів даної 
категорії частково 
розвинене, тому дітѐм 

Наочно-образне 
мисленнѐ учнів даної 
категорії мало розвинене, 
тому дітѐм проблематично 
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досить добре можуть 
подумки оперувати 
безпосередньо 
сприйманими об’юктами у 
процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

доволі нелегко подумки 
оперувати безпосередньо 
сприйманими об’юктами у 
процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

подумки оперувати 
безпосередньо 
сприйманими об’юктами у 
процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

Образне мисленнѐ 
школѐрів частково 
розвинене, тому дітѐм 
доволі нелегко подумки 
перетворявати наѐвні в 
пам’ѐті та створені їх уѐвоя 
образи, оперувати ними у 
процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

Образне мисленнѐ 
школѐрів мало розвинене, 
тому дітѐм проблематично 
подумки перетворявати 
наѐвні в пам’ѐті та створені 
їх уѐвоя образи, оперувати 
ними у процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

Образне мисленнѐ 
школѐрів практично не 
розвинене, тому діти 
практично не можуть 
подумки перетворявати 
наѐвні в пам’ѐті та створені 
їх уѐвоя образи, 
оперувати ними у процесі 
виконаннѐ мисленнювих 
завдань 

 
Таблицѐ 5  

Порівняльна характеристика уяви МШ із ДЦП 

МШ із ДЦП і ЗІ МШ із ДЦП і ЗПР МШ із ДЦП і ЛРВ 
У молодших школѐрів 

із ДЦП і ЗІ процеси створеннѐ 
та відтвореннѐ образів 
майже не уповільнені, 
незначно уповільнене й 
наростаннѐ продуктивності 
процесів створеннѐ та 
відтвореннѐ образів при 
повторному їх 
добудовуванні. У них дещо 
уповільнено видозміняятьсѐ 
умовні зв’ѐзки між образами, 
майже не знижена 
вибірковість процесів 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів. В учнів даної 
категорії практично не 
змінена послідовність 
приюднаннѐ елементів при 
створенні образів 

Процеси створеннѐ 
та відтвореннѐ образів МШ 
із ДЦП і ЗПР ю частково 
уповільненими, частково 
уповільнене й наростаннѐ 
продуктивності процесів 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів при повторному їх 
добудовуванні, досить 
повільно видозміняятьсѐ 
умовні зв’ѐзки між 
образами. У дітей даної 
категорії частково знижена 
вибірковість процесів 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів, частково змінена 
послідовність приюднаннѐ 
елементів при створенні 
образів 

У молодших 
школѐрів з ДЦП і ЛРВ 
процеси створеннѐ та 
відтвореннѐ образів 
значно уповільнені, 
повільно наростаю 
продуктивність процесу 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів при повторному їх 
добудовуванні, украй 
низька вибірковість 
процесів створеннѐ та 
відтвореннѐ образів, 
значно змінена 
послідовність приюднаннѐ 
елементів при створенні 
образів. У них дуже 
повільно видозміняятьсѐ 
умовні зв’ѐзки між 
образами 

Діти недостатньо 
добре створяять образи 
предметів та ѐвищ за їх 
словесним описом  

Дітѐм 
проблематично створявати 
образи предметів та ѐвищ 
за їх словесним описом  

Діти практично не 
створяять образи 
предметів та ѐвищ за їх 
словесним описом  

У школѐрів довільна 
уѐва розвинена недостатньо, 
мимовільна практично не 
переважаю над довільноя  

У школѐрів довільна 
уѐва розвинена мало, а 
мимовільна незначно 
переважаю над довільноя 

У школѐрів довільна 
уѐва практично нерозви-
нена, а мимовільна значно 
переважаю над довільноя 
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Одночасне 
(паралельне) створеннѐ 
образів у дітей майже 
сформоване, тому в них 
можна помітити достатньо 
добре розвинену здатність 
активізувати в пам’ѐті кілька 
образів предметів та дій 
одночасно 

Одночасне 
(паралельне) створеннѐ 
образів у дітей сформоване 
частково, тому в них 
спостерігаютьсѐ 
недостатньо розвинена 
здатність активізувати в 
пам’ѐті кілька образів 
предметів та дій одночасно 

Одночасне 
(паралельне) створеннѐ 
образів у дітей майже 
несформоване, тому в них 
практично відсутнѐ 
здатність активізувати в 
пам’ѐті кілька образів 
предметів та дій 
одночасно 

Образи дітей 
недостатньо 
систематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті ю 
длѐ школѐрів доволі 
нелегким завданнѐм 

Образи дітей мало 
систематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті 
ю длѐ школѐрів доволі 
важким завданнѐм 

Образи дітей 
практично 
несистематизовані, тому 
свідомий і осмислений 
пошук інформації в пам’ѐті 
ю длѐ школѐрів достатньо 
проблематичним 
завданнѐм 

МШ із ДЦП і ЗІ 
достатньо добре можуть 
відрізнити суттюві та 
несуттюві характеристики 
образів 

МШ із ДЦП і ЗПР 
важко відрізнити суттюві та 
несуттюві характеристики 
образів 

МШ із ДЦП і ЛРВ 
практично не можуть 
відрізнити суттюві та 
несуттюві характеристики 
образів 

Створені та 
відтворені ними предметні 
та сяжетні образи 
здебільшого різноманітні, 
достатньо цілісні, повні, 
точні, диференційовані, 
стійкі, з доволі адекватним 
привнесеннѐм нових та 
дуже малоя кількістя 
пропущених елементів. Діти 
практично завжди доволі 
адекватно використовуять 
відомі їм ознаки предметів у 
процесі створеннѐ та 
відтвореннѐ образів 

Створені та 
відтворені ними предметні 
та сяжетні образи мало 
різноманітні, недостатньо 
цілісні, повні й точні, 
недосить диференційовані 
та стійкі, з недосить 
адекватним привнесеннѐм 
нових та незначноя 
кількістя пропущених 
елементів. Діти часто 
недостатньо адекватно 
використовуять відомі 
ознаки предметів у процесі 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів 

Створені та 
відтворені ними предметні 
та сяжетні образи 
переважно одноманітні, 
фрагментарні, неповні, 
неточні, 
недиференційовані, 
нестійкі, з неадекватним 
привнесеннѐм нових та 
великоя кількістя 
пропущених елементів. 
Діти практично завжди 
неадекватно 
використовуять відомі 
ознаки предметів у 
процесі створеннѐ та 
відтвореннѐ образів 

Діти досить добре 
можуть установити 
більшість причинно-
наслідкових зв’ѐзків між 
образами в уѐвній ситуації 

Дітѐм нелегко 
встановити навіть половину 
причинно-наслідкових 
зв’ѐзків між образами в 
уѐвній ситуації  

Діти практично не 
можуть установити навіть 
частину причинно-
наслідкових зв’ѐзків між 
образами в уѐвній ситуації 

Учні майже завжди 
помічаять грубі та завжди 
не грубі помилки у 
створених та відтворених 
ними образах 

Учні вони почасти 
помічаять грубі й майже 
завжди не грубі помилки у 
створених та відтворених 
ними образах 

Учні практично не 
помічаять грубих помилок 
у створених та відтворених 
ними образах 
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Школѐрі недостатньо 
добре можуть 
перебудуватисѐ у процесі 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів, внести зміни, 
корективи в застосовувані 
способи дій при створенні та 
відтворенні образів 

Школѐрам важко 
перебудуватисѐ у процесі 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів, внести зміни, 
корективи в застосовувані 
способи дій при створенні 
та відтворенні образів 

Школѐрі практично 
не можуть перебудуватисѐ 
у процесі створеннѐ та 
відтвореннѐ образів, 
внести зміни, корективи в 
застосовувані способи дій 
при створенні та 
відтворенні образів 

Дітѐм доволі нелегко 
подумки перетворявати 
наѐвні в пам’ѐті та створені 
їх уѐвоя образи, оперувати 
ними у процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

Дітѐм 
проблематично подумки 
перетворявати наѐвні в 
пам’ѐті та створені їх уѐвоя 
образи, оперувати ними у 
процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

Діти практично не 
можуть подумки 
перетворявати наѐвні в 
пам’ѐті та створені їх 
уѐвоя образи, оперувати 
ними у процесі виконаннѐ 
мисленнювих завдань 

В учнів 
спостерігаютьсѐ незначне 
переважаннѐ 
репродуктивного створеннѐ 
та відтвореннѐ образів над 
продуктивним 

В учнів 
спостерігаютьсѐ часткове 
переважаннѐ 
репродуктивного 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів над продуктивним 

В учнів 
спостерігаютьсѐ значне 
переважаннѐ 
репродуктивного 
створеннѐ та відтвореннѐ 
образів над продуктивним 

 
Висновки. Отже, можна прослідкувати таку закономірність у зміні 

співвідношеннѐ систем «О» і «Д» лядини з ПФП: чим більше біологічних 
підсистем маю система «Д» і чим менше біологічних підсистем маю система 
«О» лядини, тим менше методики детерміністичної наукової освітньої 
парадигми сприѐять профілактиці виникненнѐ нових і подолання наѐвних 
психологічних і соціальних підсистем системи «Д» та утворення нових і 
вдосконалення наѐвних психологічних і соціальних підсистем системи «О» 
лядини. Чому так відбуваютьсѐ?  

Наѐвні несинергетичні методики абілітації, розвитку, корекції, 
реабілітації, компенсації, гіперкомпенсації, ѐкі функціонуять у 
детерміністичній науковій парадигмі, спираятьсѐ на детерміністичні 
принципи, що не дозволѐю чітко визначити зміни у структурі систем «О» і 
«Д» лядини з ПФП, оскільки враховуятьсѐ тільки дві зони розвитку 
названих систем. У детерміністичній освітній парадигмі лише процес 
розвитку маю власні методи, ѐкі використовуятьсѐ і длѐ управліннѐ 
процесами абілітації, корекції, реабілітації, компенсації, гіперкомпенсації. 
Названі процеси, здійснявані за допомогоя методів розвитку, практично 
не задовольнѐять потреб лядини з ПФП ѐк системи «біо-соціо-дух», тому 
й не породжуять у неї самостійності в подоланні дефектів і становленні й 
удосконаленні власного «Я». Лядину з ПФП ведуть за собоя нав’ѐзаним 
шлѐхом, ѐкий ю «штучним» длѐ неї. Детерміністичні методики практично 
не сприѐять усвідомлення лядиноя з ПФП недостатнього рівнѐ розвитку 
її системи «О» й високого рівнѐ розвитку її системи «Д», оскільки лядина з 
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ПФП не навчаютьсѐ відшукувати свої помилки та недоліки, коригувати 
дефекти – за неї це виконуять психологи та педагоги. Тому більшість 
зусиль на абілітація, розвиток, реабілітація системи «О» лядини з ПФП, 
корекція, компенсація, гіперкомпенсація системи «Д» лядини з ПФП 
витрачаютьсѐ працівниками закладів освіти, а лядина з ПФП ю пасивноя й 
бере мінімальну участь в абілітаційному, розвивальному, корекційному, 
реабілітаційному, компенсаторному, гіперкомпенсаційному процесах. 

Переважна більшість детерміністичних методик містить чітку 
інструкція, проте найменше відхиленнѐ від неї зазвичай знижую 
ефективність абілітаційної, розвивальної, корекційної, реабілітаційної, 
компенсаторної, гіперкомпенсаційної роботи; методики не маять чітко 
вираженої макро- та мікроструктури, їх структура не ю фрактальноя, і тому 
щоразу залежно від ситуації психологи й педагоги змушені застосовувати 
нову комбінація методів длѐ здійсненнѐ самоорганізації в підсистемах 
системи «О» і саморуйнуваннѐ в підсистемах системи «Д», а лядина з ПФП 
не маю можливості виѐвити й запам’ѐтати структуру здійсняваного 
процесу, що знижую активну участь лядини з ПФП у процесах абілітації, 
корекції, реабілітації, компенсації, гіперкомпенсації в її системах «О» і «Д» 
й підсиляю її залежність від психологів і педагогів. Крім того, 
детерміністична освітнѐ парадигма не дозволѐю створявати дидактичні 
методики з аналогічноя структуроя з різних навчальних дисциплін через 
різний зміст освіти та прийоми роботи, ѐкі від нього залежать, тому 
неможливо створити методику опосередкованого управліннѐ певним 
вертикальним процесом у даній науковій парадигмі. Застосовуячи 
детерміністичні методики, необхідно не тільки створявати щоразу нову 
систему стимулів длѐ саморуйнуваннѐ підсистем системи «Д» і 
самоорганізації підсистем системи «О», а й змінявати її відповідно до 
нових зовнішніх та внутрішніх умов. Щоразу виникаю необхідність складати 
нову або коригувати раніше створену індивідуальну абілітаційну, 
розвивальну, корекційну, реабілітаційну, компенсаторну, 
гіперкомпенсаційну програму, на що витрачаютьсѐ певний час, ѐкий 
негативно впливаю на актуальність проблем.  

Отже, детерміністичні методики ю недостатньо природними в 
задоволенні потреб лядини з ПФП у самовдосконаленні й самореалізації та 
менш результативними, ніж синергетичні, щодо абілітації, розвитку, реабі-
літації системи «О» і корекції, компенсації, гіперкомпенсації системи «Д».  

Перспективи подальших розвідок. У подальшому необхідно 
порівнѐти детерміністичну та синергетичну наукові парадигми, висвітлити 
позитивні й негативні сторони кожної з них та запропонувати медико-
психолого-педагогічні методики й методичні системи, ѐкі спираятьсѐ на 
синергетичні принципи.  
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РЕЗЮМЕ 

Золотарёва Татьяна. Влиѐние детерминистической научной образовательной 
парадигмы на соотношение систем «личность» и «дефект» младших школьников с 
ДЦП. 

Целья данной статьи ѐвлѐетсѐ выѐвление влиѐниѐ детерминистической 
научной образовательной парадигмы на изменение соотношениѐ систем 
«личность» и «дефект» человека, в частности младших школьников с детским 
церебральным параличом. В статье использована эвристико-синергетическаѐ 
методологиѐ исследованиѐ. Автор доказывает, что детерминистическаѐ научнаѐ 
образовательнаѐ парадигма недостаточно стимулирует самоорганизация 
подсистем системы «личность» и недостаточно подавлѐет саморазрушение 
подсистем системы «дефект» человека с психофизическими нарушениѐми в ходе 
прѐмых процессов абилитации, развитиѐ, реабилитации, коррекции, компенсации, 
гиперкомпенсации. Статьѐ показывает, что необходимо как можно меньше 
использовать детерминистические методики в образовательном процессе лиц с 
психофизическими нарушениѐми. Детерминистические методики ѐвлѐятсѐ 
недостаточно естественными в удовлетворении потребностей человека с 
психофизическими нарушениѐми в самосовершенствовании и самореализации и 
менее результативными, чем синергетические, относительно абилитации, 
развитиѐ, реабилитации системы подсистем «личность» и коррекции, компенсации, 
гиперкомпенсации подсистем системы «дефект». В дальнейшем необходимо 
сравнить детерминистическуя и синергетическуя научные парадигмы, выѐснить 
позитивные и негативные стороны каждой из них и предложить медико-психолого-
педагогические методики и методические системы, которые опираятсѐ на 
синергетические принципы. 

Ключевые слова: синергетическаѐ научнаѐ образовательнаѐ парадигма, 
детерминистическаѐ научнаѐ образовательнаѐ парадигма, система «личность», 
система «дефект», ляди с психофизическими нарушениѐми, младшие школьники с 
детским церебральным параличом, познавательные психические процессы. 
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SUMMARY 
Zolotariova Tatiana. The influence of deterministic scientific educational paradigm 

on correlation of systems «personality» and «defect» of junior pupils with child’s cerebral 
palsy. 

The purpose of this article is an exposure of influence of deterministic scientific 
educational paradigm on the change of correlation of the systems “personality” and “defect” of 
the person, in particular pupils of junior forms with child’s cerebral palsy. Heuristic-synergetic 
methodology of research is applied in the article. An educational process in the modern special 
establishments for persons with psychophysical disorders gradually passes to the new paradigm 
of education – synergetic. Teachers mostly take into account the system in fulfillment of 
necessities of children and give less preference to one-sided deterministic methods. However 
gradation to the synergetic educational paradigm takes place too slowly, and dominant remains 
a deterministic educational paradigm which does not take into account wholistic character of 
processes of self-organization and self-destroy of systems “personality” and “defect” of a person 
and that is why does not allow to carry out habilitation, progressive development, rehabilitation 
of subsystems of the system “personality” and correction of subsystems of the system “defect”, 
compensation and overcompensation of presence of subsystems of the system “defect”, and also 
biological, psychological and social adaptation of the person with psychophysical disorders. An 
author proves that deterministic scientific educational paradigm does not stimulate enough self-
organization of subsystems of the system “personality” and does not represses enough self-
destroy of subsystems of the “defect” of the person with psychophysical disorders during the 
direct processes of habilitation, development, rehabilitations, corrections, compensations, 
overcompensations. The article shows that it is necessary to use deterministic methods in the 
educational process of persons with psychophysical disorders as often as possible. Deterministic 
methods are not enough natural in fulfillment of necessities of the person with psychophysical 
disorders in self-perfection and self-organization and less effective, than synergetic, relatively 
habilitation, development, rehabilitations of subsystems of the system “personality” and 
corrections, compensations, overcompensations of subsystems of the system “defect”. In future it 
is necessary to compare deterministic and synergetic scientific paradigms, to find out positive 
and negative sides to each of them and to offer medical-psychological-pedagogical methods and 
methodological systems which are based on synergetic principles. 

Key words: synergetic scientific educational paradigm, deterministic scientific 
educational paradigm, system “personality”, system “defect”, people with psychophysical 
disorders, pupils of junior forms with child’s cerebral palsy, cognitive psychical processes. 
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ШЛЯХИ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ ІНДИВІДУАЛІЗАЦІЇ НАВЧАННЯ ДІТЕЙ З 
ОСОБЛИВИМИ ОСВІТНІМИ ПОТРЕБАМИ В УМОВАХ 

ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ 
 
У статті розкрито та обґрунтовано шлѐхи індивідуалізації навчаннѐ дітей з 

особливими освітніми потребами. Визначено, що шлѐхами забезпеченнѐ 
індивідуалізації навчаннѐ ю складаннѐ індивідуального навчального плану та 




