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В статье рассматриваются положения культурно-
исторической психологии Л.С. Выготского, на которых 
базируется современная культурно-историческая 
дефектология и строилась отечественная научная 
школа тифлосурдопедагогики. Представлены взгляды 
А.И. Мещерякова и А.И. Суворова о культурном 
одиночестве как основной причине трагических 
нарушений развития при слепоглухоте. Впервые 
сформулированы главные методические ориентиры 
(принципы) разработки новых средств и методов 
обучения и воспитания слепоглухого ребенка.

Обучение и изучение слепоглухих 
в России имеет более чем столетнюю 
историю, в ходе которой сложилась 
отечественная научная школа тифло-
сурдопедагогики И.А. Соколянского и 
А.И. Мещерякова. 

И.А. Соколянский создал целост-
ную педагогическую систему обучения 
слепоглухих, в которой были зафикси-
рованы основные этапы обучения сле-
поглухого ребенка и представлены ме-
тодические приемы, обеспечивающие 
достижение этапных результатов [15; 
16]. А.И. Мещеряков осмыслил миро-
вой опыт обучения слепоглухих и педа-
гогическую систему И.А. Соколянско-
го с позиций культурно-исторической 
психологии Л.С. Выготского и его 
представлений о природе нарушений в 
развитии высших психических функ-
ций и средствах компенсации [11] .

Культурно-историческая теория 
Л.С. Выготского, на которой базиру-

ется отечественная школа тифлосур-
допедагогики, дает целостное систем-
ное представление о развитии высших 
психических функций, сознания, по-
ведения, специфических человеческих 
способностей [5]. Сам Л.С. Выготский 
называл созданную им систему психо-
логических взглядов на развитие чело-
века «вершинной психологией» (пси-
хологией сознания), которая противо-
стоит «поверхностной» (теории пове-
дения) и «глубинной» (психоанализ). 
Принципиально лежащее в основе этой 
теории строгое разграничение процес-
сов становления ребенка как пред-
ставителя биологического вида Homo 
Sapiens и формирования ребенка как 
родового существа. Первое происходит 
благодаря наследованию свойств вида 
и накоплению индивидуального опыта 
в процессе приспособления к природе. 
Второе – подчиняется законам совер-
шенно иного рода, поскольку «человек 
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единственный из всех живых существ 
не принадлежит своему роду по фак-
ту рождения. Ему надо человеческую 
сущность присвоить, «выделаться в 
человека» [3, с. 50].

 Согласно Л.С. Выготскому, разви-
тие ребенка по сущности рода осущест-
вляется путем присвоения исторически 
выработанных и аккумулированных в 
культуре форм и способов деятельно-
сти. Высшие психические функции, 
человеческие формы деятельности, 

специфические человеческие способ-
ности формируются прижизненно в 
результате овладения специальными 
орудиями, средствами, знаками, сим-
волами и смыслами, выработанными 
в ходе исторического развития обще-
ства. Главный закон формирования 
высших психических функций, сфор-
мулированный Л.С. Выготским, состо-
ит в том, что первоначально высшие 
психические функции складываются 
как форма коллективного поведения 
ребенка, как форма сотрудничества с 
другими людьми, и лишь впоследствии 
они становятся индивидуальными 
функциями самого ребенка. Поэтому 
важнейшей для понимания развития 
высших психических функций, со-
знания и специфически человеческих 
способностей становится категория 
посредничества, которая конкретизи-
руется сегодня в понятиях зоны бли-
жайшего развития (Л.С. Выготский), 
совместно-разделенной деятельности 

(А.И. Мещеряков), событийной общ-
ности (В.И. Слободчиков), совмест-
ного переживания (Е.Р. Баенская), и в 
категории приобщения, понимаемом 
«как взаимодействие, в котором взрос-
лый является по средником между ре-
бенком и каким-либо культурным со-
держанием, приобщает его к новому 
предмету его деятельности и сознания, 
причем в процессе такого приобщения 
он не только передает ребенку средства 
овладения своим поведением, но и мо-
тивирует новую деятельность, делает 
ее аффективно значимой» [14, с. 332]. 
Образование при этом рассматрива-
ется как специфически человеческий 
способ передачи индивиду опыта рода, 
как универсальный механизм трансля-
ции общественного опыта, всеобщая 
культурно-историческая форма ста-
новления и развития сущностных сил 
человека.

Как мы видим, идеи культурно-
исторической психологии Л.С. Вы-
готского определили совершенно 
иное по сравнению с классическим, 
естественно-научным, представле-
ние о развитии ребенка. Убедиться в 
этом можно, сравнив вторую и тре-
тью колонки таблицы 1, на которой 
показано, как отвечают на вопросы о 
таких параметрах детского развития, 
как его ход, условия, источник, фор-
ма, последователи разных научных 
парадигм – естественно-научной и 
культурно-исторической. Наиболее 
ясно различие в понимании основных 
параметров развития ребенка предста-
вителями разных научных школ пока-
зала Л.Ф. Обухова в таблице «Параме-
тры развития ребенка и их понимание 
в разных научных концепциях»* [12, 
с. 181].*

* Здесь эта таблица дана с сокращения-
ми.

Идеи культурно-исторической 
психологии Л.С. Выготского 
определили совершенно иное 
по сравнению с классическим, 
естественно-научным, 
представление о развитии 
ребенка
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Из таблицы видно, насколько кар-
динальным оказался пересмотр пред-
ставлений об основных параметрах 
детского развития, сделанный благо-
даря культурно-исторической теории 
Л.С. Выготского. Представление о зна-
чении такого пересмотра для развития 
отечественной и мировой психологи-
ческой науки и о его грандиозном и 
переворотном характере дает одно из 
особенно ярких и эмоциональных вос-
поминаний Даниила Борисовича Эль-
конина.

 «Не забыть: если бы Л.С. был жив 
и я смог бы, как это часто бывало, за 
чашечкой кофе в кафе "Норд" задать 
ему вопрос, то я спросил бы его: «А ты 
понимаешь, что своей теорией интери-
оризации ты отрицаешь то понимание 
психики и сознания, которое существо-
вало до сих пор в так называемой клас-
сической психологии? Отрицаешь из-
начальность, заданность "души" и всей 
душевной жизни, отрицаешь, что чело-
век рождается пусть с несовершенной 
и неразвитой, но все-таки душой, что 
она уже есть в нем и что носителем ее 
является мозг. Ты, наоборот, утверж-
даешь, что "душа" человеческая, че-
ловеческое сознание (психика), суще-
ствует объективно вне нас как явление 

интерпсихическое в форме знаков и их 
значений, являющихся средствами в 
организации совместной, прежде всего, 
трудовой деятельности людей, и что 
только в результате этого взаимного 
воздействия людей друг на друга воз-
никает интрапсихическое в форме тех 
же знаков и значений, но направленное 
на организацию своей собственной де-
ятельности. Душа не задана человеку 
изначально, а дана ему во внешней, чи-
сто материальной форме.

Но тогда я был молод и, как мне 
сейчас представляется, не понимал 
всей грандиозности той задачи, кото-
рую на моих глазах решал Л.С.» [цити-
руется по 10, с. 24].

Не менее переворотными оказались 
и дефектологические идеи Л.С. Вы-
готского [5; 6]. Эти идеи впервые пу-
блично были представлены в 1924 г. на 
съезде социально-правовой охраны не-
совершеннолетних. По свидетельству 
очевидцев, доклад Л.С. Выготского 
«О современном состоянии и зада-
чах в области воспитания физически 
дефективных и умственно отсталых 
детей» стал главным событием съезда 
и был «громом среди ясного неба», он 
«перевернул» всю дефектологию [4]. В 
последующих выступлениях и публи-

таблица 1
Параметры развития ребенка и их понимание в свете разных научных парадигм 
(по Л.Ф. Обуховой)

Параметры развития Естественно-научная 
парадигма Культурно-историческая парадигма

Ход развития От индивидуальному 
к социальному 

От социального к индивидуальному (закон развития 
высших психических функций)

Условия Наследственность и 
среда

Морфофизиологические особенности мозга и обще-
ние с носителем культуры

Источники Внутри индивида: в 
его природе

Вне индивида: в окружающей ребенка культурной 
среде  

Форма развития Приспособление к 
среде 

Присвоение культурно-исторического опыта и 
специфически-человеческих способностей



6 № 2  2019
ДефектОЛОгИя

 Любое распространение материалов журнала, в т.ч. архивных номеров, возможно только с письменного согласия редакции.

кациях эти идеи оформились в строй-
ную теорию, которая и дефектологии 
позволила «пробиться из биологиче-
ского пленения в область историче-
ской, человеческой» дефектологии.* 

Утверждая, что нормальный и ано-
мальный ребенок развиваются по од-
ним и тем же законам, обусловленным 
культурно-историческим происхожде-
нием высших психических функций, 
сознания и специфически человече-
ских способностей**, Л.С. Выготский 

главную причину детской дефектив-
ности видел в «социальных вывихах» 
– выпадениях аномального ребенка из 
исторически сложившейся, социаль-
ной по своей природе системы транс-
ляции общественно-исторического 
опыта, «настроенной» на нормальный 

* Здесь мы позволили себе перефразиро-
вать цитату из статьи Л.С. Выготского «Де-
фектология и учение о развитии и воспита-
нии ненормального ребенка», в которой он 
писал: «В настоящее время речь идет о том, 
чтобы пробиться из биологического плене-
ния психологии в область исторической, че-
ловеческой психологии» [6, с. 166].

** Это положение развивает идеи вы-
дающегося отечественного исследователя 
Г.Я. Трошина о том, что «по существу меж-
ду нормальными и аномальными детьми 
нет разницы: те и другие – люди, те и дру-
гие – дети, у тех и других развитие идет по 
одним законам» (Г.Я. Трошин, 1915 г.), пе-
реосмысливая их в контексте представлений 
культурно-исторической психологии.

тип развития. Отмечая существенное 
расхождение между траекториями 
биологического и культурного разви-
тия аномального ребенка, вызванно-
го такими «социальными вывихами», 
Л.С. Выготский обосновал необходи-
мость и раскрыл широкие возможно-
сти социальной компенсации дефекта 
за счет построения «обходных путей» 
решения тех задач культурного разви-
тия, которые в условиях нормы дости-
гаются традиционными способами.

Центральное место в системе обо-
снования дефектологических идей 
Л.С. Выготского занимает актуальное 
и сегодня разграничение первичных 
и вторичных нарушений развития в 
общей картине отклоняющегося от 
нормы развития. Первичные наруше-
ния – биологические по своей при-
роде врожденные или приобретенные 
повреждения органов или систем, кор-
рекция которых осуществляется сред-
ствами медицины и медицинской тех-
ники. Вторичные нарушения по своей 
природе качественно отличаются от 
первичных, хотя и производны от них. 
Однако их связь не имеет однознач-
ной органической природы и не столь 
безусловна, как это представлялось 
раньше исследователям детской де-
фективности. Вторичные нарушения 
возникают только тогда, когда пер-
вичные нарушения приводят к «выпа-
дениям» ребенка из обязательной для 
любого общества системы трансляции 
общественно-исторического опыта. 

Л.С. Выготский подчеркивал, что 
«социальные вывихи» можно предот-
вратить, если найти «обходные пути», 
обеспечивающие доступ аномального 
ребенка к культуре как источнику и 
условию развития высших психиче-
ских функций, сознания и специфи-
чески человеческих способностей. В 
этих случаях вторичные нарушения 

Вторичные нарушения 
возникают только тогда, 
когда первичные нарушения 
приводят к «выпадениям» 
ребенка из обязательной для 
любого общества системы 
трансляции общественно-
исторического опыта
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не становятся неизбежным следствием 
первичных. На таком понимании осно-
вывается теория социальной компен-
сации Л.С. Выготского, важнейшим 
положением которой является тезис о 
том, что «культурные формы поведе-
ния – единственный путь в воспита-
нии ненормального ребенка. Этот путь 
есть создание обходных путей разви-
тия там, где оно оказывается невоз-
можным на прямых путях» [7, с. 458]. 
В тех случаях, когда система образова-
ния, ориентированная, по преимуще-
ству, на нормальный тип развития, не 
располагает такими «обходными пу-
тями», органические нарушения при-
водят к формированию сложной кар-
тины отклоняющегося от нормы раз-
вития. Одно органическое нарушение 
может вызвать комплекс «социальных 
вывихов», и соответственно, – ком-
плекс вторичных нарушений. Нескор-
ректированные вторичные нарушения 
приводят к «социальным вывихам» 
следующего порядка, в результате ко-
торых возникают третичные и др. на-
рушения в развитии*. 

Для описания происхождения, 
сочетания и взаимосвязи (взаимо-
обусловленности) различных наруше-
ний в развитии каждого конкретного 
ребенка Л.С. Выготский предложил 
использовать термины «структура де-
фекта» или «структура нарушений». 
Определение структуры нарушений — 
одна из важнейших задач комплекс-
ной медико-психолого-педагогической 
диагностики. От точности ее решения 

* Заметим, что нарушения вторичной и 
третичной природы могут возникать и у де-
тей, не имеющих первичных нарушений. В 
этих случаях и «социальные вывихи», и вы-
званные ими вторичные нарушения в разви-
тии ребенка могут быть обусловлены исклю-
чительно социокультурными факторами.

зависит эффективность комплексной 
помощи ребенку. Дифференциация 
первичных и вторичных нарушений в 
развитии ребенка, логика их сложной 
взаимосвязи достаточно ясно пред-
ставлена и осмыслена в различных от-
раслях современной дефектологии. 

До сих пор представления о соци-
альной природе нарушений и теория 
социальной компенсации Л.С. Выгот-
ского являются основополагающими 
для продуктивной разработки совре-
менных проблем изучения и обучения 
детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья [8]. 

Огромное значение, как уже отме-
чалось, идеи Л.С. Выготского имели 
для становления отечественной шко-
лы тифлосурдопедагогики. В рамках 
культурно-исторической теории тиф-
лосурдопедагогикой и тифлосурдо-
психологией объяснены все феномены 
развития и обучения детей с одновре-
менными нарушениями зрения и слу-
ха, осмыслены трагические неудачи и 
грандиозные достижения отечествен-
ной и мировой практики, созданы 
основы эффективной и интенсивно 
развивающейся системы их образо-
вания. На многочисленных примерах 
развития слепоглухих показано, как 
нарушения зрения и слуха, особенно 
врожденные или рано приобретенные, 
приводят к выпадению ребенка из со-
циально и культурно обусловленно-
го образовательного пространства, 
как грубо нарушается связь ребенка 
с социумом, культурой как источни-
ком развития. Вот как об этом писал 
А.И. Мещеряков: 

«Своеобразие слепоглухонемых 
детей сводится к двум основным осо-
бенностям. Первой особенностью, 
наиболее очевидной, является то, 
что слепоглухонемой ребенок все свои 
представления о внешнем мире фор-
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мирует посредством осязания. Вто-
рой, менее очевидной, но наиболее 
важной особенностью развития сле-
поглухонемого ребенка является то, 
что такой ребенок лишен обычных 
способов общения с окружающими его 
людьми, и если это общение специ-
ально не организовать, то он обречен 
на абсолютное одиночество. Психи-
ка его в таком случае не развивает-
ся. Поэтому основная трудность и 
своеобразие в обучении слепоглухоне-
мого ребенка заключаются в необхо-
димости учесть все богатство и всю 
сложность человеческого поведения 
и психики, в умении сформировать и 
развить поведение и психику ребен-
ка при помощи специально созданных 
методических приемов. И.А.  Соколян-
ский, характеризуя слепоглухонемых 
детей, пишет: «Слепоглухонемой ре-
бенок обладает нормальным мозгом и 
имеет потенциальную возможность 
полноценного умственного развития. 
Однако его особенностью является 
то, что, обладая этой возможностью, 
сам он своими собственными усилиями 
никогда не достигает даже самого не-
значительного умственного развития. 
Без специального обучения такой ре-
бенок на всю жизнь остается полным 
инвалидом»*.

И если у нормальных детей очень 
многое возникает вне специального пе-
дагогического вмешательства и кон-
троля, то у слепоглухонемых каждое 
психическое приобретение должно 
быть особой целью специально направ-
ленной педагогической деятельности. 
Особенность этой задачи создает зна-
чительные трудности в работе воспи-
тателя и учителя слепоглухонемого 
ребенка, заставляя разрабатывать 

* Ссылка на цитату из статьи И.А. Со-
колянского [16, с. 121].

своеобразные приемы обучения и вос-
питания.

Если при воспитании обычного 
ребенка допущенная педагогическая 
ошибка или упущение могут быть ис-
правлены жизнью вне школы, практи-
кой, то в случаях слепоглухонемоты 
такие исправления невозможны. И если 
педагог не учтет чего-то из сложного 
арсенала человеческой психики и не 
сделает это «что-то» особой задачей, 
разрешаемой специальным дидакти-
ческим приемом, это «что-то» так и 
останется невозникшим и неразвив-
шимся. А это не может не создавать 
дисгармонию всего развития.

Ребенок, слепоглухонемой от рож-
дения или потерявший слух и зрение в 
раннем возрасте, лишается нормаль-
ного человеческого общения. Он ста-
новится одиноким. Это одиночество – 
причина неразвития или деградации 
психики. Поэтому слепоглухонемой ре-
бенок – это существо без человеческой 
психики, но обладающее возможностью 
полного ее развития.

Так возникает уникальная задача 
целенаправленного формирования че-
ловеческого поведения и психики при 
возможности почти полного учета 
всех воздействующих на ребенка фак-
торов» [11, с. 13]. 

К этим фундаментальным по-
ложениям теории обучения и вос-
питания слепоглухих детей вновь и 
вновь обращаются и современные 
исследователи. Ярким примером та-
кого обращения могут служить раз-
мышления А.В. Суворова о причинах 
трагических нарушений и задержек 
развития при слепоглухоте в его кни-
ге «Совместная педагогика», где автор 
пишет: «Итак, ближайшей причиной 
отсутствия психического (а следова-
тельно, и личностного) развития при 
ранней слепоглухоте мои учителя 
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считали не саму по себе слепоглухоту, 
а одиночество. Эта ближайшая при-
чина лежит в социальной, родовой, а 
не в биологической, видовой, сфере. 
Значение же видовой, органической 
патологии – слепоглухоты – это зна-
чение изолирующего условия. Такого 
условия, которое делает неосуществи-
мыми обычные способы включения в 
«ансамбль всех общественных отно-
шений», обычные способы общения 
между ребенком и окружающими его 
людьми. Прямой, напрашивающийся 
психолого-педагогический вывод от-
сюда, как раз и сделанный нашими 
выдающимися тифлосурдопедагогами 
И.А. Соколянским и А.И. Мещеряко-
вым, – тот, что надо искать необычные 
пути, способы преодоления изоляции, 
установления с ребенком человече-
ского контакта» [17, с. 37]. Собствен-
но вся история обучения и изучения 
слепоглухих – это история поиска об-
ходных путей предупреждения и пре-
одоления культурного одиночества, 
в котором может оказаться ребенок 
при одновременном нарушении зре-
ния и слуха. И сегодня отечественная 
тифлосурдопедагогика располагает 
«обходными путями», позволяющи-
ми у слепоглухого ребенка форми-
ровать бытовое поведение, навыки 
самообслуживания, элементарные 
средства общения; развивать сенсор-
ную, двигательную и эмоциональную 
сферу; учить дактилологии и шриф-
ту Брайля; формировать лексику и 
грамматический строй словесной ре-
чи; формировать произношение; раз-
вивать письменную речь; приобщать к 
чтению, формировать математические 
представления; расширять представ-
ления об окружающем мире; обучать 
доступным видам деятельности, в том 
числе и творческим; развивать мо-
бильность и формировать социально-

бытовую ориентировку; обеспечивать 
доступные формы социализации и ин-
теграции в общество [2; 9]. 

Методические принципы (ори-
ентиры), лежащие в основе этих до-
стижений, можно представить в пяти 
основных тезисах.

Необходимо строгое следова-1. 
ние логике нормального онтогенеза, 
содержание которого при обучении и 
изучении слепоглухого ребенка про-
ясняется и уточняется до мельчайших 
деталей.

При определении задач обу-2. 
чения обязательна ориентировка на 
психологический, а не паспортный 
возраст ребенка.

Продвижение ребенка по шкале 3. 
нормального развития осуществляет-
ся с минимальным шагом движения, 
детальной проработкой условий для 
каждого шага, с учетом принципа 
стабильности и повторяемости усло-
вий.

Обходные пути и специальные 4. 
средства решения каждой очередной 
задачи обучения создаются или под-
бираются с учетом сенсорных возмож-
ностей ребенка, актуального уровня и 
зоны его ближайшего развития.

Базовым методом для реше-5. 
ния всех задач обучения и развития 
слепоглухого ребенка является метод 
совместно-разделенного действия, 
предусматривающего строго контро-
лируемое движение от минимальной 
до максимальной активности самого 
ребенка «при строжайшей дозировке 
активности педагога по мере нараста-
ния активности ребенка»*.

Таким образом, отечественная 
тифлосурдопедагогика базируется на 

* Использована формулировка А.В. Су-
ворова [18, с. 10].
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прочных методологических, теорети-
ческих и методических основаниях, 
необходимых для осмысления клас-
сических и создания новых подходов, 
методов и технологий обучения и из-
учения слепоглухих.

 Вероятно, именно такой резуль-
тат предвидел Л.С. Выготский, когда 
«поступая на работу в Наркомпрос 
в 1924 г. и заполняя личный листок 
сотрудника, так ответил на вопрос о 
том, в какой области он считает свое 
использование наиболее целесообраз-
ным: «В области воспитания слепо-
глухонемых детей» [4, с. 77].
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